PEDAGOGUSKEPZES

PEDAGOGUSKEPZOK FOLYOIRATA

2023/1.



SZERKESZTOSEG

Rapos Nora fészerkeszto

Mohay Domonkos — Békefi Teodora szerkeszt6ségi titkar
Chrappan Magdolna — Czet6 Krisztina — Tanulmanyok

Kimmel Magdolna

Lénard Sandor — Podraczky Judit Mihelyek, tanul6 kozosségek
Kolosai Nedda — Schlichter-Takacs Anett Iskolateremtdk

Kopp Erika — Orgovanyi-Gajdos Judit Szemle

Fizi Beatrix — Horvath Laszlo Eszmecsere

Nagy Krisztina — Buzas Boglarka olvasoszerkesztd

Pénzes David tordeldszerkeszt6

A SZERKESZTOSEG ELERHETOSEGE

Imélcim: pedagoguskepzesfolyoirat@gmail.com
A folyodirat online elérhetésége: https://ojs.elte.hu/pedagoguskepzes/

Kiadja a Tanarképzék Szovetsége.
Felel6s kiado6 a Tanarképzok Szovetségének elnike.

Lapunk idegen nyelvii publikaciéinak megjelenését az ELTE
Folyoiratfejlesztési Alap tamogatja.

SZERKESZTOBIZOTTSAG

Brezsnyanszky Laszlo, Csépe Valéria, Gyarmathy Eva, Lénard Sandor, Medgyes
Péter, Molnar Gyorgy, Molnar Katalin, Namesztovszky Zsolt, Patkoés Andras, Réti
Monika, Révai Nora, Revakné Markoczi Ibolya, Serf6z6 Moénika, Si6 Laszlo, Szabd
Tamas Péter, Szivak Judit

ISSN 0133-2570 (offline)
ISSN 2732-3463 (online)
DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.1

@ Ez a M{j a Creative Commons Nevezd meg! — Ne add el! — Ne valtoztasd! 4.0
oem Nemzetkozi Licenc feltételeinek megfeleléen felhasznalhato.



mailto:pedagoguskepzesfolyoirat@gmail.com
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2023.1
https://ojs.elte.hu/pedagoguskepzes/

FOSZEIRESZEOL ELOSZO ittt ettt ea e eveee et e see st e st et eesaesaesaesresaene 4

Tanulmanyok

A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek befolyasolasanak lehet6ségei...7
Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs

Tanit6 és 6vodapedagogus hallgatok matematikai szorongasanak vizsgalata
matematikai képzésiik tUKIében..........covieuriiiriniciniiee s 36
Okérdi Réka — Kulman Katalin— Bagota Ménika

Miihelyek, tanulé kézosségek

A mentoralés, mint szakmai tapasztalatszerzés — mentorok vélekedése

SZETEPUK ElONYEITOL......evuieiiiciiiciricieccc et 57
Horvath Gergely
Iskolateremték

»Tiszteljék és becsiiljék meg azt a szakmat és azt a tudast, ami az egyetem altal

elérhet6!” — interju Brezsnyanszky Laszl6 professzor trral...........cccoovcevevieennee. 77
Bicsak Zsanett Agnes — Kiss David — Papp Hunor — Toth Emese — Ceglédi
Timea

Eszmecsere

ROVALSZETKESZEOL DEVEZELO ... e et et e et et st eeereeneseeseesneenens 95
Fiizi Beatrix és Horvath Laszlo

Didaktika és digitaliZACIO.......ceveuerueurercrriciriciricirciecee e seaes 96
Buda Andras

Szemle

Ildik6 Lazar (2022). Mirrors and Windows in Language Teacher Education.
Intercultural Competence and Reform Pedagogy. Cambridge Scholar

PUDLISIINEG ..ottt 106
Kimmel Magdolna
Hamar Pal: Testnevelés: Tudomany — Tervezés — Oktatas — Ertékelés............ 115

Borosan Livia



FOszerkesztoi el6szo

A kozel 6tven éves multra visszatekinté Pedagogusképzés folyoirat évtizedek o6ta a
meghatarozo folyoiratok kozé tartozik a hazai neveléstudomany tertiletén. Els6d-
leges célja, hogy szakmai és tajékozodasi forumot teremtsen a pedagégusképzok-
nek, valamint hogy publikalasi lehetéséget biztositson szamukra. Kiillonb6z6 rova-
taiban els6sorban a pedagogusképzéshez, tagabb értelemben a pedagogusok szak-
mai tanulasahoz kapcsol6doé témakban kozol irasokat.

A folyoirat elsé példanyat a Mivel6désiigyi Minisztérium adta ki 1974-ben.
Megalakulasa o6ta tobb valtozasi peridduson ment at. 1996-ban levalt a minisztérium
kiadoi ellenérzésérol, ,civil” szaklappa valt, és 2003-t6l sajatos profillal a pedagogiai
szaklapok egyike lett.Jelenleg a Tanarképzék Szovetsége adja ki a lapot. 2019-t6l a
folyoirat a hagyomanyokra épitve markansan megujult. Az 0j szerkesztéség és
szerkeszt6bizottsag 6 célkitlizése, hogy a 21. szazadi igényeknek megfelel6, nem-
zetkozi szinten is jegyzett tudomanyos folyodiratként tajékozodasi pontként szolgal-
jon, és megjelenési lehet&séget biztositson a szakmai kozonség szamara.

A 2019-2022 kozti idészakra kit(izott céljainkat sok tekintetben teljesitettiik. A
szerkeszt6ség megujult, kialakitottunk egy stabil, munkacsoportokba szervez6dé szer-
vezeti strukturat, j szerkeszt6bizottsagot kértiink fel, melyben nemzetkozi és akadé-
miai timogatok is részt vallaltak. Stabil és nemzetkozi térben is elfogadott online fe-
lilletre tértiink at (OJS), mely biztositja az olvasoknak, a szerzéknek a nyilt bekiildési
és publikalasi lehetéséget, valamint lehetévé teszi a szerkeszt6ségi folyamatok
rendszerszert mtikodését, ellendrizhetéségét (https://ojs.elte.hu/pedagoguskepzes).
Ehhez a technikai feltételeken, szerkesztéségi képzéseken tul online ISSN szamot
rendeltiink, regisztraltunk a Nemzeti Média- és Hirkozlési Hatosaghoz. Bevezettiik a
nemzetkozi megjelenést el6készitd pre reviewed biralatot, s minden megjelent kozle-
mény és a teljes folyodirat azonositasahoz és kereshetéségéhez elengedhetetlen DOI
szamot. A megjelent iraisok MATARKA-, illetve MTMT-adminisztraciojarol is a szer-
kesztéség gondoskodik. Bevezettitk az angol cim, absztrakt, kulcssz6 kotelezettséget.
Kidolgoztuk a folyodirat APA7-re épuld publikacios rendszerét, melyet folyamatosan
Ujitunk. A folydirat komoly multjara tekintettel 6sszegytjtottink minden papirala-
pu szamot, ezeket az MTA Konyvtar tamogatasaval folyamatosan archivaljuk.
2021/1-es szamunk kétnyelvii volt — vallalva a nemzetkozi irasok forditasat, szoveg-
gondozasat is. Az olvasottsag novelése érdekében levelezélistat és facebook profilt
inditottunk.


https://ojs.elte.hu/pedagoguskepzes

A szisztematikus fejlesztés mellett torekedtiink az évi négy lapszam 6sszeallité-
sara. Céljaink kozé tartozott, hogy lassan behozzuk a folyoirat lemaradasat. Ezt a
véllalast idén, az egyetemi teljesitményértékelési rendszerek nyomasra felil kellett
vizsgalnunk, mivel a szerzéknek fontossa valt az adott évben torténé megjelenés.
Ez az oka, hogy a 2022-es évfolyamot kihagyjuk, s a 2023-as évfolyamtdl toretlen
elkotelezettséggel folytatjuk a lap megjelentetését. Ehhez varjuk szerz6ink kéziratit.

Rapos Noéra
fészerkesztd
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A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek
befolyasolasanak lehetdségei

Mezei Timea® - Fejes Jozsef Balazs?

taz SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola doktori hallgatéja,
mezei.timea@edu.u-szeged.hu
?az SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet egyetemi docense,
fejesj@edpsy.u-szeged.hu

A pedagogusok tanulasi motivaciorél alkotott nézetei kapcsolatban allnak a gyakorlat -
ban alkalmazott motivacioés stratégiaikkal, hatast gyakorolnak képzésiik eredményessé -
gére, és befolyasolhatjak a tanuldkat célz6 beavatkozasok hatékonysagat. Kulcsfontossa-
gu tehat annak ismerete, milyen moédon formalbédnak, hogyan befolyasolhatok e nézetek.
Tanulmanyunk célja a nemzetkézi szakirodalomban fellelhet6, angol nyelven irédott, bi-
ralati rendszerd folybiratban megjelent azon empirikus munkaknak az dsszegzése, ame-
lyek a tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetek valtozasara, befolyasolasara fokuszal-
nak pedagogusok vagy pedagogusjeloltek korében.

Kulcsszavak: tanarok, tanarjeloltek, nézetek, tanulasi motivacio, beavatkozasok
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Bevezetés

A pedagdgusok gondolkodasanak egyik meghatarozé kutatasi iranya a tanari hi-
tek, nézetek feltarasahoz kotédik (példaul Fives & Gregoire Gill, 2015). Mikézben
pedagogusok és pedagogusjeloltek nagy aranyban érzik felkésziiletlennek magu-
kat tanuloik motivalasa kapcsan, és a tanulasi motivaciot nehezen befolyasolhato
tanul6i jellemzének tekintik (példaul Elam, 1989; Turner et al,, 2011; Daniels et
al., 2018; OECD, 2019), a tanari nézetek kutatasa a tanulasi motivacioval sszefiig-
gésben elhanyagolt teriiletnek tekinthet6 (Turner, 2010; Kaplan et al., 2012; Mezei
& Fejes, 2021).

A tanari nézetek vizsgalatat a tanulasi motivacioval 6sszefiiggésben tobb ténye-
z6 is indokolja. Egyrészrol a nézetek szorosan kapcsolodnak a tanarok mindennapi
osztalytermi gyakorlatahoz, szerepet jatszanak a tanulok tanulasi kornyezetének,
motivacidjanak és eredményességének alakulasaban (OECD, 2008). Masrészrél a
nézetek szlir6ként mitkodnek (Kagan, 1992; Chong & Low, 2009), igy a tanulasi mo-
tivacio jelenségkorét érinté tanarképzés és -tovabbképzés hatékonysagat is nagy-
ban meghatarozhatjak. Emellett vélhetéen a tanulok motivaciojat célzé beavatkoza-
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sok hatékonysagaban is kdzponti szerepet jatszanak (Lee et al., 2020; Yeager et al.,
2021). Kulcsfontossagu tehat annak a kérdésnek a megvalaszolasa, hogyan befolya-
solhatok a pedagogusok nézetei a tanulasi motivacié kapcsan.

Korabbi szakirodalmi attekintésiinkben (Mezei & Fejes, 2021) osszegytjtottik
azokat a nemzetkozi szakirodalomban fellelhetd, angol nyelven irt, biralati rend-
szer( folyoiratban megjelent empirikus munkakat, amelyek a tanulasi motivacio-
hoz kapcsolddod tanari nézeteket vizsgaltak. Jelen iras e munkak sztikebb korére
fokuszal. Tanulmanyunk célja azoknak a vizsgalatoknak az dsszegzése, amelyek a
tanulasi motivacioval kapcsolatos nézetek valtozasara, befolyasolasara fokuszal-
tak pedagogusok vagy pedagdgusjeloltek korében. F6 kérdésiink, hogy milyen
modon befolyasolhatd, tamogathaté a motivacioval Osszefiiggd tanari nézetek
kedvez6 iranyu formalédasa. Munkank elsésorban a témaban érdekelt kutatok és
pedagogusképzésben oktatok szamara ad betekintést a tanari nézetekkel Ossze-
filggésben a motivalas teriiletén alkalmazott intervencioés lehetéségekrél, az ered-
mények mellett kiemelten kezelve az alkalmazott modszertani megoldasokat.

[rasunkban definialjuk a tanari nézeteket, bemutatjuk azok jelentéségét, majd
attekintjitk a nézetek forrasait és befolyasolasi lehet6ségeit. Ezt kovet6en kitériink
a tanulasi motivacié fogalméanak konceptualizalasara, majd kifejtjik, hogy a tanu-
lasi motivaci6 kapcsan miért kiemelten fontos a tanari nézetek feltarasanak és be-
folyasolasi lehetéségeinek ismerete. Végiil azokat a munkakat szemlézziik, ame-

lyek empirikusan vizsgaltak e lehetéségeket.

A tanari nézetek definialasa és jelentésége

A tanarok nézeteinek tanulmanyozasa a 20. szazad végén valt az oktataskutatas
egyik hangsulyos teriiletévé (Kagan, 1992; Richardson, 1996). A hazai szakiroda-
lomban hiteknek, meggy6z6déseknek vagy nézeteknek nevezett konstruktumot
(példaul Nahalka, 2003; Falus, 2001b; Bardossy & Dudas, 2011) olyan szubjektiv
értékelésekként, itéletek eredményeiként hatarozzak meg, amelyek kritikus szere-
pet jatszanak a tanarok gondolkodasmodjanak és viselkedésének magyarazataban
(Pajares, 1992). A tanari nézetek az oktatassal Osszefiiggd implicit, nem tudatos
feltételezéseket jelentik (Kagan, 1992), amelyek befolyasoljak a tanari gyakorlatot
és a tanari dontéseket a tanitasi-tanulasi folyamat soran (Smith, 2005). A tanari
nézetek nem tamaszkodnak tudomanyosan igazolt tudasra, akar azokkal ellenté-
tesek is lehetnek (Richardson, 1996).
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A tanari nézetek konceptualizalasanak egyik jellemzé megkozelitése a nézetek
elhatarolasa tovabbi pszichologiai konstruktumoktol. Turner és munkatarsai (2009)
a nézetek definialasaban Furinghetti és Pehkonen (2002) munkéajara tamaszkodtak,
amely kétfajta tudast kiillonboztet meg: objektiv és szubjektiv tudast. A nézetek az
egyének szubjektiv tudasat képviselik, és a kovetkezé szempontok szerint kiilon-
boznek az objektiv tudastol: (1) nem esnek kiils6 értékelés, kritika ala, (2) nem kon-
szenzualisak, egyéni preferenciaknak tekinthetdk, (3) érzelmekhez kotédnek. Ri-
chardson (1996) az attittidok és nézetek elhatarolasakor a kiillonbséget leginkabb ab-
ban jeloli meg, hogy a nézetek kognitiv, mig az attitiidok affektiv jellegtiek.

A nézetek egyfajta szir6ként miikodnek abban a tekintetben, hogy hogyan ér-
telmezik a tanarjeldltek és a tanarok az elméleti tudast és a gyakorlati tapasztala-
tokat képzésiik soran és azt kovetéen (Chong & Low, 2009), valamint hogyan lat-
jak és értelmezik masok oktatdi tevékenységét (Kagan, 1992). A nézetek tehat ha-
tassal vannak a pedagdégusok és pedagogusjeldltek tanulasara (Huang et al., 2007;
Mansfield & Volet, 2010) és eredményességére, igy a képzésik soran kozponti je-
lent6ségi figyelembe venni meglévé nézeteiket (Falus, 2001b).

A tanari nézetek forrasai és befolyasolasi lehetéségei

A tanitassal kapcsolatos nézeteket a tanuloként szerzett sajat oktatashoz kotédo
tapasztalatok nagymértékben meghatarozzak. E tapasztalatokat jellemz&en harom
kaszaihoz kapcsolédnak (Richardson, 1996; Falus, 2001b): (1) személyes tapaszta-
latok, (2) iskolai oktatassal és tanitassal kapcsolatos tapasztalatok, valamint (3)
formalis képzésbdl és gyakorlati munkabdl szarmazo tapasztalatok.

A személyes tapasztalatok kategdria magaba foglaljak az egyén vilagnézetét,
az értelmi-erkolcsi beallitottsagat, 6nmagardl és masokrol alkotott képét és azok
kapcsolatat, az iskolaztatas és a tarsadalom kapcsolatanak megértését, valamint a
személyes, csaladi és kulturalis megértését. Igy az etnikai és tarsadalmi-gazdasagi
hattér, a nem, a foldrajzi elhelyezkedés, a vallasi neveltetés és az életre vonatkozo
dontések mind-mind hatassal lehetnek a tanari nézetek alakulasara (Richardson,
1996; Falus, 2001a; Mansfield & Volet, 2010).

Az iskolai oktatassal és tanitassal kapcsolatos tapasztalatok kategoérianal ki-
emelendd, hogy a hallgatok a tanitas természetérél szo0l6, mélyen gyokerezd néze-
tekkel érkeznek a tanarképzésbe, erételjes koncepcidik vannak a tanari szerepek-
r6l, tanitasi modellekrél, amelyek sajat, diakként szerzett tapasztalataikon alapul-
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nak. Ezek a korabbi impulzusok feltételezhet6en befolyasoljak a tanarképzés haté-
konysagat (Lortie, 1975; Britzman, 1991; Richardson, 1996).

A formalis képzésbdl, illetve a gyakorlatbol szarmazé pedagogusi tudas alkotja
a harmadik kategoriat. A tanitas tanulasanak vizsgalata szempontjabol kiillondsen
fontos, hogy a tantargyi tudas, a tananyag ismerete, a tananyag természetérol és a
tanulok tanulasi modjardl alkotott elképzelések, hiedelmek, és a formalis pedago-
giai ismeretekkel kapcsolatos tapasztalatok felhalmozodasa altalaban a tanarkép-
zést megel6z6en kezdbdik (Richardson, 1996).

A korabbi tanarok és a gyermekkori csaladi tapasztalatok (els6 két kategoria)
vélhetéen erésebben befolyasoljak a tanari szerepidentitast, mint maga a formalis
képzés (példaul Crow, 1987), ugyanakkor lényeges kiemelni, hogy egyes kutatok
szerint a formalis pedagogia képzés soran végbement kognitiv valtozasok késlel-
tetési id6vel jelennek meg a tanitasi gyakorlatban (Richardson, 1996).

A nézetek befolyasolasi lehet6ségér6l megoszlanak a vélemények. Empirikusan
igazolt, hogy a tanarjeloltek mar meglévé tanarképpel érkeznek a képzésbe, az el-
gondolasaik {6 forrasai a diakévekbdl szarmaznak, és nézeteik mélyen gyokereznek
(Dombi, 1999), a tanari identitas stabil 6sszetevéiként értelmezheték (példaul McDi-
armid, 1990; Mahlios & Maxson, 1995). Az egyén szamara a nézetek stabilitasa egy-
fajta biztonsagérzetet nyujthat, segithet megérteni a kortlottiink zajloé eseményeket
(Kocséné, 2004). Tobbek kozott ebbdl a megallapitasbdl indul ki az a megkdzelités
(példaul Lortie, 1975), mely szerint a tanarok el6zetes meggy6z6déseit nagyon ne-
héz befolyasolni (Wideen et al., 1998). Ugyanakkor mas vizsgalatokbdl az deril ki,
hogy megfelelé koriilmények kozott jelentés mértékben modosithatok a nézetek
(példaul Winitzky & Kauchak, 1997; Joram & Gabriele, 1998).

Abban konszenzus mutatkozik, hogy a pedagégusnak késziil6 hallgatok a tani-
tas és tanulas kapcsan széles korti meggy6z6désekkel érkeznek a felsGoktatasba
(példaul Kagan, 1992; Anderson et al.,, 1995; Joram & Gabriele, 1998; Salisbury-
Glennon & Stevens, 1999; Richardson, 2003; Smith, 2005). Brookhart és Freeman
(1992) munkajukban pedagdgusjeloltek képzésbe beléps nézeteit feltaro, illetve
nézeteik valtozasat vizsgaldé empirikus tanulméanyokat (44 tanulmany) elemeztek.
Eredményeik szerint a nézetek megvaltozasara iranyuld vizsgalatok eredményei
inkonzisztensek. A témaval foglalkoz6 tanulméanyok arra az allaspontra jutottak
leginkabb, hogy a pedagoégusjeldltek nézetei befolyasolhatok (példaul Feiman et
al., 1989), ugyanakkor néhany hallgat6 a beavatkozas ellenére is megtartotta ko-
rabbi nézeteit (példaul McDiarmid, 1990). A frissebb kutatasok féként azt a nézé-
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pontot tamogatjak, melyek szerint a tanari nézetek a tanarképzés, illetve tovabb-
képzések segitségével szamottevéen alakithatok (példaul Mansfield et al., 2010,
2014; Peterson et al,, 2011). Egyetértés mutatkozik abban is, hogy a nézetek befo-
lyasolasa id6igényes, rovidtavon alig befolyasolhatok (Wideen et al., 1998).

Tobb hazai kutatas is foglalkozott a tanarok, tanarjeloltek nézeteinek valtozasa-
val és befolyéasolasi lehetéségével. A Bardossy és Dudas (2011) altal kidolgozott
program a pedagoégiai nézetek feltarasat és a nézetekre valo reflektalasat tamogato
tanulasi kornyezet kialakitasat célozta. A program egy szemeszteren keresztil ko-
vette a hallgatok nézeteinek valtozasat. A kurzus soran a pedagogiai nézetek meta-
forak, fogalomtérképek készitésével, szovegfeldolgozasi és szovegalkotasi feladatok-
kal, valamint vitatechnikak alkalmazéisaval tartik fel a résztvev6ék nézeteit. A kuta-
tas soran féként a didkokhoz-iskolakhoz, tanulashoz-tanitashoz, a tanari gyakorlat
és a pedagogiai nézetek kapcsolatdhoz és a tanari szakértelemhez f(iz6d6 nézeteket
vizsgaltak. A belép6 nézetek modosulasi folyamatat nem csak a kutatok, de maguk
a hallgatok is nyomon kovethették, reflektiv portfolioban feljegyezték nézeteiknek
explicitté valasat, valamint személyes elméleteik kialakulasi torténetét.

Tari (2017) munkajanak célja az volt, hogy feltérképezze a pedagogusjeloltek
nézeteit a sikeres és hatékony tanari munkahoz sziikséges szaktudasrol. A kuta-
tasba konduktor szakra jaré hallgatokat vontak be, akiket keresztmetszeti (az 6sz-
szes évfolyam minden csoportjanak egyszeri vizsgalata) és idésoros modszerekkel
is (egy adott évfolyam kovetése) vizsgalt a szerz6. Tari leginkabb kvalitativ mod -
szereket alkalmazott, példaul fokuszcsoportos interjut, fogalomtérképet és meta-
foraelemzést. A nézetek valtozasat fogalomtérkép segitségével kovette. Az elsd
évfolyamos résztvevék jellemzéen tematikusan elrendezett, ugyanakkor egysze-
riibb szerkezeti kidolgozottsagi fogalomtérképeket alkottak. Végzés korukban
ugyanezek a hallgatok dsszetettebb szerkezeti kidolgozottsagu, nagyobb elemsza-
mu és egymas kozotti kapcsolodasu asszociaciokat tartalmazo térképeket hoztak
létre. A képzés sordn a tanarjeldltek nézeteinek valtozasa egyértelmiien megmu-
tatkozott. Ahogy elméleti tudasuk és gyakorlati tapasztalataik béviiltek, ugy val-
tozott a tanari tevékenységrél és szereprol alkotott hitrendszeriik is.

A tanulasi motivacio definialasa
A tanulasi motivaci6 egy szamos Osszetevébdl allo, szerteagazo elméleti konstruk-

tum. Egyes komponensei jellemzéen kiillonb6z6 motivacids paradigmakhoz kot-
het6k. A témakorhoz kapesolodo fogalmak tobbsége tekintetében legfeljebb adott
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kutatési paradigméan beliil talalhatunk konszenzust (Murphy & Alexander, 2000;
Jozsa, 2007). A nemzetko6zi szakirodalomban szamos szerzé a kovetkez6 altalanos
meghatarozassal 1ép at a tanulasi motivacié definialasi nehézségén, amikor a ta-
nuléssal 6sszefiiggd viselkedést elindito, fenntarté és iranyit6 folyamatként haté-
rozzak meg (lasd Roseman, 2008; Skinner et al., 2009). A tanulasi motivacio leg-
frissebb eredményeit attekinté munkak altaldban az aktuélisan népszerti elméleti
megkozelitéseket soroljak fel, és az e paradigmakon beliili értelmezéseket ismerte-
tik. A tanulasi motivaciéo kutatasat attekinté kurrens tanulméanyok tébbnyire
ugyanazokat a paradigmakat emlitik (példaul Patrick et al., 2016; Solomon & An-
derman, 2017), amit az empirikus munkakat attekinté metaanalizisek meger&site-
nek (példaul Lazowski & Hulleman, 2016; Toste et al., 2020), igy egyetértés mutat-
kozik abban, hogy mely elméleti megkozelitések tekintheték széles korben elfoga-
dottnak. E munkak alapjan az attribicios elmélet (Graham, 2020), a célorientacios
elmélet (Niemivirta et al., 2019), az esély-érték elmélet (Rosenzweig et al., 2019),
az énkép (Marsh et al, 2019), az dnhatékonysag elmélete (Seon Ahn & Bong,
2019), az intrinzik motivacié (Schwartz & Wrzesniewski, 2019), az érdeklédés
(Renninger & Hidi, 2019), valamint az 6nmeghatarozasi elmélete emelheté ki (Jo-
zsa, 2007; Good & Brophy, 2008; Szenczi, 2010; Fejes, 2015; Pajor, 2015). Munkank
egyik kutatasi paradigmat sem kezeli kiemeltként, célunk a tanulasi motivaciorol
alkotott tanari nézetekkel foglalkoz6 vizsgalatoknak az elméleti megkozelitéstol
fiiggetlen szintetizalasa.

A tanulasi motivaciorodl alkotott tanari nézetek jelentosége

Bar a tanulasi motivaciordl alkotott tanari nézetek vizsgalata viszonylag uj kuta-
tasi tertiletnek szamit (lasd Mezei & Fejes, 2021 attekintését), szamos korabbi ku-
tatas kinal bizonyitékot a pedagégusok nézetei és az osztalytermi gyakorlatuk,
tobbek kozott a nézetek és az alkalmazott motivacios stratégiak kozotti kapcesolat-
ra. Példaként emlithet6 a tanari elvarasok és a tanuldi teljesitmények kozotti kap-
csolat (Weinstein, 2002), a sztereotipiafenyegetettség jelensége (Steele & Aronson,
1995), valamint az intelligencia természetér6l valé gondolkodas (Dweck, 2006).

A tanulasi motivacioval 6sszefiiggd tanari nézetek vizsgalatanak jelentéségét
tobb tényez6 is indokolja. Mivel korlatozott er6forrasokkal rendelkeziink, priori-
tasainkat sziikségleteinknek, azok fontossaganak és a siker valdszintiségének fé-
nyében értékeljik (Fishbein & Ajzen, 2010). Ennek alapjan a pedagogusok els6-
sorban olyan célok érdekében tesznek eréfeszitéseket, amelyekrél gy gondoljak,
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megfelel$ stratégidk segitségével elérheték (Reeve, 1996). Igy a tanarok nagyobb
eséllyel fektetnek didkjaik motivalasaba energiat, ha az nézeteik szerint befolya-
solhat6 tanuldi jellemz6. Azonban az empirikus kutatasok éppen arra mutatnak
ra, hogy a pedagégusok stabil, nehezen befolyasolhat6 tulajdonsagként kezelik a
motivaciot, mikézben hangsilyozzak a tanulasban és az osztalytermi viselkedés-
ben jatszott kiemelked6 szerepét, és aggddnak amiatt, hogy a tanulok motivalatla-
nok lehetnek (McDiarmid, 1990; Mahlios & Maxson, 1995; Hagger & Malmberg
2011). Tehat ha egy pedagogus nézete szerint a motivacid elsésorban a tanul6tol
fiiggd személyes tényezd, nagy valoszinliséggel kevés energiat fog tanuléi moti-
valasaba fektetni, mint ha arra befolyasolhato, a tanar altal jelentésen formalhato
tényez6ként tekintene (Deci & Flaste, 1995). A tanari felel6sségérzettel kapcsola-
tos kutatasok éppen erre utalnak: altalaban a tanulok motivalasa terén mutatnak
a legalacsonyabb felel6sségét a pedagogusok és pedagdgusjeloltek (Fejes et al.,
2022). A nézetek igy az alkalmazott motivacios stratégiak alapjai (Reeve, 1996), to-
vabba vélhetéen a preferalt, gyakorlatban alkalmazott motivacids stratégiakat is
befolyasoljak (Hornstra et al., 2015).

Emlitettiik, hogy a nézetek sziir6ként miikddnek abban a tekintetben, hogy mi-
ként értelmezik a tanarjeloltek és a tanarok az elméleti tudast, a gyakorlati tapasz-
talatokat és masok tanitasi tevékenységét (Kagan, 1992; Chong & Low, 2009). Ebbdl
kovetkezben a tanulasi motivacio jelenségkorét érint6 tanarképzés és -tovabbkép-
zés hatékonysagat is nagyban meghatarozhatjak a pedagoégusok és a pedagdgusje-
16ltek motivacioval 6sszefiiggd nézetei.

A tanulasi motivacioval foglalkozé kutatasok az elmult néhany évtizedben sza-
mos, az osztalytermi gyakorlatban alkalmazhat6 eredményt hoztak, azonban ezek
csak rendkivill sziik korlatok kozott voltak képesek az osztalytermi gyakorlat be-
folyasolasara. Az eredmények gyakorlati alkalmazasanak korlatai k6zé soroljak a
tanulasi motivacioval osszefliggd tanari nézeteket is (példaul Kaplan et al., 2012;
Turner, 2010). A pedagdégusoknak altalaban kevés lehetéségiik van arra, hogy di-
rekt mddon a tanulasi motivaciorél tanuljanak, ezért valdszind, hogy nézeteik el-
térnek, s6t bizonyos teriileteken akar ellent is mondhatnak a kutatok altal létre-
hozott elméleteknek. A tanari nézetek megismerése igy alapvetd tényezdéként jele-
nik meg a kutatasi eredmények osztalytermi gyakorlatba valo atiiltetését tekintve
(Turner et al., 2009).

A motivaci6 témakoréhez kozvetve kapcsoldodo beavatkozasok empirikus bizo-
nyitékokkal szolgalnak a tanari nézetek jelentésége kapcsan. Yeager és munkatar-
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sai (2021) arra a kérdésre keresték a valaszt, hogy a tanuldk képesek-e az osztaly-
termi kornyezettdl fiiggetleniil a kognitiv képességek kapcsan fejlédési szemléle-
tik (growth mindset) erésitésére, vagy ehhez szitkség van arra is, hogy ezt tana-
ruk fejlédési szemlélete is tamogassa. Munkajuk igazolta, hogy a tanari nézetek a
beavatkozasok hatasat befolyasolhatjak. Lee és munkatarsai (2020) a tanulasi én-
hatékonysagat célz6 beavatkozasok attekintése alapjan fogalmaztak meg, hogy ha
a pedagogusok és sziilok rogziilt szemléletet (fixed mindset) kozvetitenek, a tanu-

lasi énhatékonysagat célzo beavatkozasok nem hozzak a vart eredményeket.

A tanulasi motivaciorol alkotott nézetek befolyasolasat célzo
kutatasok

Ebben a pontban azokat a kutatasokat tekintjiik at, amelyek tanarjeloltek vagy ta-
narok koérében céloztak a tanuldsi motivaciorol alkotott nézetek valtozasanak
nyomon kovetését. Osszesen kilenc relevans tanulmanyt azonositottunk. Kiilén
alpontban mutatjuk be a tanarokra és a tanarjeloltekre fokuszalé munkakat. Az
attekintett vizsgalatok fontosabb részleteit az 1. tablazatban foglaltuk dssze, igy az
egyes munkak bemutatasa soran f6ként az adatgyujtés és a megvaldsitas részlete-

ire, valamint az eredményekre fokuszalunk.
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Beavatkozas Tanar/tanar- . Tanitasi
; s 1 geA , i e , Minta Oktatott
Forras Elméleti hattér Moédszer id6tartama, jelolt (oktatott  Orszag N tapasztalat ,
. i , (fo) , tantargy
intenzitasa évfolyamok) (év)
Célorientacids elmélet, elvaras-
érték elmélet, Snmeghatarozasi
elmélet; intrinzik/extrinzik K t: kérdbiv (nyilt
DS ) , evert: kérdéiv (nyi .
Mansfield & Volet m(?tlvaaoj /onszabalyo.z © vég és Likert-skalas), Harom‘al%(a'lmas Tanarjeloltek (1-12.) Ausztralia 8 - Nincs adat
(2010) tanulas, szocialkonstruktivista . o szeminarium
, , ) interja
tanulas, kollaborativ tanulas,
élvezetes tanulasi
tevékenységek
Célorientacids elmélet, elvaras-
érték elmélet, 5nmeghatarozasi
elmélet; intrinzik/extrinzik Kevert: kérdéiv (nyilt
PP ) , evert: kérdéiv (nyi .
Mansfield & Volet mcitlvaao? ,onszabalyo.z © végl kérdések és Likert- Harom.al%(a}lmas Tanarjeloltek (1-12.) Ausztralia 53 - Nincs adat
(2014) tanulas, szocialkonstruktivista 14 A11ies . i szeminarium
N i i skalas allitasok), interju
tanulas, kollaborativ tanulas,
élvezetes tanulasi
tevékenységek
Peterson et al. i Enhat}ekor}ly.sag, , I/(e:/er,t: k}erdm}v (gyﬂt Egyetemi kurzus Tanarjeloltek .
onmeghatarozasi elmélet,  végi kérdések és Likert- 1 USA 98 - Nincs adat
(2011) AN , 1 (fél év) (1-12)
célorientaciés elmélet skalas)
. “ L . e 1 s Egyalkalmas e 1 . Nincs adat
Daniels et al. Onmeghatarozasi elmélet, Kvantitativ: kérdéiv eovetemi Tanarjeldltek (nincs Kanada 384 _
(2020) célorientacios elmélet, mindset (Likert-skalas) &y , adat)
foglalkozas
. s . Multbeli és jelenlegi , L,
Girardet & Berger . A ., ., Kevert: kérdéiv (Likert- Tanarok . Szakmai targyak
Intrinzik/extrinzik motivaci6 N tapasztalatok Svajc 71 0-19 e At
(2018) skalas), interju Ssszevetése (10-13.) (példaul média)
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Enhatékonysag, elvaras-érték

elmélet, 6nmeghatarozasi Kevert: interju, , .
Turner et al elmélet, célorientacids elmélet, megfigyelés, tamogatott Egy tanéves (kilenc Tanarok
' . . P ’ 2 hénap) szakmai . USA 6 1-20 Matematika
(2011) tanul6i autonémia és felidézés, megbeszélések feilesztés (kozépfok)
onszabalyozott tanulas, hanganyaga )
értelemgazdag tanulas
Cheon et al. (2014) Onmeghatarozasi elmélet Keve/rt/: kérdoiv (le?rt- Fél év Tandrok Dél-Korea 27 2-10 Testnevelés
skalas), megfigyelés (5-12.)
Cheon & Reeve . .. , Kevert: kérdéiv (Likert- . Tanérok , ,
(2015) Onmeghatarozasi elmélet skalas), megfigyelés Fél év (5-12.) Dél-Korea 16 2-10 Testnevelés
Kevert: kérdoiv (Likert-
Seaton (2018) Mindset skalas), s t/rulfturah, Hat alka,lon}bol lls Tanérok I\.Iagy—. 17 Nincs adat Nincs adat
megbeszélés, interju, képzés (1-12.) Britannia
naplo

1. tablazat: A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek valtozasat vizsgald tanulmanyok f6bb jellemz6i

16



Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs

Pedagogusjeléltek tanulasi motivaciorol alkotott nézeter

Mansfield és Volet (2010) pedagoégusjeldltek (n =8) osztalytermi motivacioval
kapcsolatos nézeteinek alakulasat vizsgalta. A program soran a tanarjeloltek a ko-
vetkez6 modulokat teljesitették: pedagogiai pszichologia, a tanulas értékelése, az
iskolai oktatas kontextusa, tantervi ismeretek és négy szakmai gyakorlat (iskolai
tanitas). A szerzék hat ponton bonyolitottak le adatgyijtést a tiz honapos szakasz
alatt. Az els6 honapban az osztalytermi motivaciéval kapcsolatos kezdeti gondola-
tokat tanulési naplé segitségével térképezték fel. Ezt kovetéen a harmadik honap-
ban a résztvevéknek irasban kellett megfogalmazniuk a tanitasrol alkotott szemé -
lyes filozofiajukat. A program kozepén, az 6todik honapban az osztalytermi moti-
vacioval kapcsolatos kérdésekrél megfogalmazott reflexiokat is feltartak
mélyinterjukon keresztiil. A nyolcadik honapban, az osztalytermi megfigyelést
megel6zden, e-mailben kérdezték meg a résztvevéket arrol, hogy milyen benyo-
masaik vannak a tanitott osztalyuk motivaciojardl, milyen kihivasokat latnak a
motivacié kapcsan. Ezt kovetéen, ugyancsak a nyolcadik honapban keriilt sor
megfigyelésekre, ami egy tovabbi mélyinterju alapjaul szolgalt annak érdekében,
hogy egy valds szituaciora torténd reflexio lehetségét teremtse meg. Az interjut
kozvetlenil egy megfigyelt tanora utan készitették, és a hallgatoktol reflexiot kér-
tek az adott tanorat tekintve a motivaciohoz kapcsolodo sikerekrdl és kihivasok -
rol. A program nyolcadik honapjaban a résztvevék egy rovid beszamolot is készi-
tettek, amelyben konkrét, az osztalytermi motivacioval kapcsolatos kérdéseiket
kellett leirniuk a gyakorlati 6rak és megfigyelések alapjan. A program végén, a ti-
zedik honapban a témahoz kapcsolodo reflexioikat ismertették szintén irasos for-
maban a hallgatok. Az eredményeket négy szempont alapjan foglaltak Gssze a
szerz6k: (1) a nézetek szliré hatasa, (2) a nézetek és a tapasztalatok kozotti 6ssz-
hang vagy a koztiik tapasztalhat6 konfliktus dinamikaja, (3) az 6nmotival6 ténye-
z0k jelent6sége és (4) az érzelmek ereje.

A résztvevok osztalytermi motivaciorol alkotott korabbi nézeteinek sztiré hata-
sa azonosithato volt, és kimutathatéan befolyasolta az osztalytermi motivaciorol
val6 tanulast. Azok a hallgatok, akik a program kezdetekor arrél szamoltak be,
hogy nem voltak részletes elképzeléseik az osztalytermi motivaciorol, fogéko-
nyabbak voltak a tanulasra és nyitottabbak az osztalytermi motivaciéval kapcso-
latos 0j felfogasok kialakitasara. Ezzel szemben mas hallgatok arroél szamoltak be,
hogy meglehet6sen rogziilt elképzeléseik voltak, ami erds sziirét jelentett, és kor-
latozta a tanulasukat a program soran. Koriikben kisebb valtozast tapasztaltak.
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Mindazonaltal megallapitottdk, hogy a résztvev6k tobbségének nézetei 6sszhang-
ba keriiltek a tanultakkal, csak néhany esetben szamoltak be ellentmondasokrdl a
szerz6k. Azonban jellemz6en ezeket is sikeresen fel tudtak oldani, s6t, e konfliktu-
sok értékes tanulasi lehetéségeket jelentettek.

Néhany résztvevo kezdeti valaszai kozott visszatérd téma volt az osztalytermi
motivacioval kapcsolatos kérdésekben az onmotivalé tényezék jelentésége. A
hallgatok a motivaciot befolyasolé tényezdk kapcsan sajat preferenciaikat sorol-
tak fel, ugyanakkor néhanyan a késébbiekben olyan nézeteket alakitottak ki az
osztalytermi motivaciorol a képzésnek koszonhetéen, amely talmutatott sajat mo-
tivacios preferenciaikon. Elfogadtak, hogy mindenkinek megvannak a sajat moti-
vaciot kivalto okai, és hogy a sikerhez elengedhetetlen annak megértése, hogy mi
motivalja a didkokat az osztalyteremben. Azonban néhanyan nem valtoztattak
azon nézeteiken, amelyek szerint a diakok tanulasi motivacidjat ugyanazok a té-
nyez6k hajtjak, amelyeket 6k maguk is motivalonak talalnak. Azok a diakok,
akiknek er6s el6zetes meggy6z6désiik volt az osztalytermi motivacioval kapcso-
latban, gyakrabban teremtettek kapcsolatot a sajat motivacidjuk és a masok moti-

Az érzelmi tapasztalatok is meghatarozonak tiintek. A résztvevék tobbsége
olyan visszaemlékezéseket osztott meg sajat iskolai élményeirél és a programon
beliili tanitasrél, amelyek pozitiv érzelmekben gazdagok voltak. Ilyen érzelmek
voltak a szenvedély, az 6rom, a siker és a boldogsag érzése. Amennyiben a hallga-
tok pozitiv érzéseket fejeztek ki a tanitassal kapcsolatban, az megerdsitette a sike-
res tanitasi gyakorlatrol alkotott elképzeléseiket, és segitett megszilarditani a
meggy6z6désiiket. Ugyanakkor azon résztvevék szamara, akik negativ érzelmek-
r6l szamoltak be a sajat iskolai tapasztalataikhoz kapcsolédodan, a tanarra valas
sokkal tobb érzelmi befektetéssel jart, raadasul a frusztracio, a tehetetlenség érzé -
se és a sikertelenség veszélyeztette a tanari identitasrol alkotott elképzeléseiket is.
A negativ érzelmek inkdbb megerdsitették az osztalytermi motivaciorol alkotott
korabbi meggy6z6déseiket, és ez akadalyozta a tanarképzés altal kinalt megkdoze-
litések befogadasat.

Mansfield és Volet (2014) munkajukban tanarjeléltek (n = 53) motivaciorél vald
gondolkodasat vizsgaltak, és annak fejlesztését t(izték ki a tanarképzés kezd6 sza-
kaszaban. Harom kollaborativ tanulasi tevékenységeket magaban foglalé szemi-
narium keretében végezték a fejlesztést. A résztvevbket 3-5 f6s kis csoportokba
rendezték. A kurzus a hatékony tanulassal, tanitassal, értékeléssel és motivacioval
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kapcsolatos elméleteket, kutatast és gyakorlatot targyalta. Az oktatok a motivaci-
oval osszefiiggésben hangsulyoztak az egyéni megismerés fontossagat, valamint a
tanar kritikus szerepét a motivalo osztalytermi klima kialakitasaban. A motivacio-
val kapcsolatos f6 témak kozé tartozott az egyéni kogniciok fontossaga (példaul a
célok, a tanulas értékének megbecsiilése, az 6nhatékonysag, a tanarokkal és a kor-
tarsakkal valo pozitiv kapcsolatok), valamint az 6nszabalyozott, szocialis konst-
ruktivista tanulast el6segité oktatasi gyakorlatok (beleértve a kiilsé jutalmakra
valé hagyatkozassal szembeni Ovatossagot, az Onszabalyozast el6segité tanulasi
tevékenységek kialakitasat és a tarsakkal valo egytittmtikodést). A szeminarium
6 célja az volt, hogy megerdsitse a kurzus tanulasi célkitlizéseit a motivacioval
kapcsolatban azaltal, hogy lehet&séget biztositanak a tanarjelolteknek arra, hogy
az 6ran elhangzottak fényében reflektaljanak az el6zetesen kialakitott nézeteikre.
A csoportos tevékenységek lehet6vé tették a nézetek megosztasat, masok elképze-
léseinek kommentalasat és a csoportos problémamegoldast. Emellett az oktatok is
folyamatosan segitették a hallgatokat abban, hogy integraljak és tovabbfejlesszék
meggy6z6désiiket a motivacioval osszefiiggésben.

A beavatkozas el6tt és utan kérdéivet toltottek ki a hallgatok. A kérdéiven egy
nyilt végli kérdésre kellett valaszolniuk a tanarjelolteknek arra vonatkozodan,
hogy mit gondolnak, mi motivalja a tanulokat a tanulasra. Majd a résztvevéket ar-
ra kérték, irjanak le harom nézetet arrdl, hogy a tanulék mikor és miért motival-
tak a tanulasra. A kérdéiv emellett Likert-skalas allitasokat tartalmazott motivaci-
s stratégiak gyakorlati hasznalata kapcsan. A beavatkozas végén egyéni interja-
kat vettek fel a tanarjeloltekkel, amelynek keretében arra kérték &ket, hogy
magyarazzak el, szerintiik milyen mértékben befolyasolta a szeminariumokon va-
16 részvétel az osztalytermi motivaciorol valo tanulasukat.

A szerzGparos eredményei szerint a szeminariumok segitségével a pedagogus-
jeloltek belépé nézetei a tanulasi motivaciorol gazdagithatok, elésegithetd az on-
reflexié mélyebb szintje és az autentikus problémamegoldasi helyzetekben a moti-
vaci6 gyakorlata az elmélettel hatékonyan 6sszekapcsolhatd. Az eredmények sze-
rint szocial-konstruktivista megkozelitéssel a pedagogusjeldltek osztalytermi
motivaciorol valdo gondolkodasa fejlesztheté. A kérdéivvel mért motivaciorol al-
kotott nézetek egyértelmtien elmozdultak az egyéni tanuléi jellemz6k hangsilyo -
zasatol (példaul kivalosag érzése, versenyhelyzet élvezete, tanulas értékelése, 6n-
bizalom érzése a siker kapcsan, a tanarral val6 jo viszony) a tanari gyakorlat fon-
tossaganak belatasaig (olyan tevékenységek, amelyek soran megengedett az
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osztalytarsakkal valé kozos munka; élményszert tanulast timogatd tevékenysé-
gek; kiils6 jutalmak koriiltekinté alkalmazasa; a tanulas értéke; magabiztossag).

Peterson és munkatarsainak (2011) célja egy pedagogiai pszichologia kurzus-
hoz kapcsolédodan az volt, hogy a tanarjeldltek (n = 98) tanulasi motivacioval 6sz-
szefliggd nézeteit feltarjak, és a képzés keretei kozott alakitsak. A kurzus soran
olyan szisztematikus és célzott tanulasi folyamatot alkalmaztak, amely a tanarje -
16ltek mogottes nézeteinek feltarasara és megkérddjelezésére iranyultak kutatas-
alapu informaciok segitségével. A vizsgalatban részt vevd tanarjelolteknek egy
olyan projektet kellett kidolgozniuk, amely az oktatassal kapcsolatos elméleti és
kutatasi eredményeken alapszik. El6szor egy attekintést kellett irniuk, amelyben
megjelolik a célcsoportot, a tanulasi célokat, a fébb tanulasi tevékenységeket, va-
lamint a tanulasi célok elérésének értékelésére hasznalt eszkozoket és/vagy pro-
duktumokat. A félév soran a hallgatok elméleteket és kutatasi eredményeket
hasznaltak fel projektjeik elemzéséhez és finomitasahoz. Harom tanulasi projekt-
elemzést kellett benytjtaniuk, amelyek a fejlédésre, a tanulasra és a motivaciora
Osszpontositottak. A résztvevék emellett kérddivet toltettek ki a kurzus elsé és
utolso6 alkalmaval.

A kurzus folyaman a tanulas és a motivacié azon kulcsfontossagu alapelveit
foglaltak Ossze és szintetizaltak a résztvevék szamara, amelyek a kérd6ivvel mért
motivacios stratégiakrol alkotott nézeteiket befolyasolhatjak. Az alabbi elveket
emelték ki: (1) a példaképek elérhetdsége és jellemz6i befolyasoljak a tanuldk ta-
nulasat és motivacidjat, (2) az énhatékonysag és az dnszabalyozas fejlédik, ha a
tanulok sajat maguk hatarozzak meg céljaikat, figyelemmel kisérik sajat fejlédé-
siiket, és értékelik sajat teljesitményiiket, (3) a hatékony tanarok olyan tanulési
kornyezetet teremtenek, amely minden tanuldban el6ésegiti a belsé motivacioé ki-
alakulasat. Az oktatas soran a kovetkez6 elméletekre tamaszkodtak: Bandura szo-
ciokognitiv elmélete, szocialkonstruktivizmus, 6nhatékonysag, dnmeghatarozasi
elmélet, célorientacios elmélet, személyes és szituacios érdeklédés, attribucios el-
mélet. Minden egyes tanulasi projekt elemzése soran arra kérték a hallgatokat,
hogy a kulcsfontossagu alapelvek alapjaul szolgald elméleti koncepciokat és kuta-
tasokat hasznaljak fel a tanulasi projektjeikben hozott gyakorlati dontések elem-
zésére. A kovetkezd 1épésben az volt a kovetelmény, hogy tarjak fel és vizsgaljak
meg az Uj tanulasuk eredményeként felfedett feltételezéseiket; mérlegeljék e felté-
telezések érvényességét; vitassak meg, hogy konkrétan hogyan tudnak az elméle-
tet és a kutatasi eredményeket felhasznalni a projektjeikben hozott déntések in-
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doklasahoz; és indokolt esetben valtoztassak meg ezeket a dontéseket, hogy pro-
jektjiiket elméletileg megalapozottabba és kutatasalapuva tegyék. A harmadik ta-
nulési projektelemzés kifejezetten a motivacio kulcsfontossagu elveire sszponto-
sitott. A félév végén a hallgatok egy 6sszefoglaldé munkat nytjtottak be, amelyben
leirtak tanulasi projektjeiket az elmélet és a kutatas felhasznalasaval, hogy alata-
masszak dontéseiket.

Minél tobb o6ran vettek részt a hallgatok, annal inkabb tamogattak az elméleten
alapul6 motivacios stratégidkat, igy mint az egytittmiikodés elGsegitése, a valasz-
tasi lehetdségek felkinalasa, 6sztonzé feladatok nyujtasa, a tanulas 6sztonzése, ér-
deklédés és felel6sségvallalas, valamint a tanulok gondolkodasanak és eréfeszité-
seinek elismerése. A kérdéivek elemzése alapjan a hallgatok nem csokkentették
jelentésen egyik motivacios stratégia tamogatottsagat sem. Ez arra enged kovet-
keztetni, hogy az elméleti keretrendszeriiket alkalmazo6 egy félévnyi oktatas soran
a tanarjeloltek nagyobb valdszintiséggel erdsitik meg meglévé meggy6zédéseiket,
mint hogy elhagyjak azokat.

Daniels és munkatarsai (2020) olyan beavatkozast valositottak meg tanarjeloltek
(n = 384) korében, amely egyetlen online alkalombdl és egy ehhez kapcsolodo fel-
adatbol allt. Céljuk az volt, hogy a résztvevok tanitassal kapcsolatos nézeteit és ter-
vezett jovébeni motivacios stratégiaikat befolyasoljak kedvezé iranyba. A hallgatok
a kisérlet el6tt és utan Likert-skalas kérdéivet toltottek ki. A motivacioval kapcesola-
tos nézetek esetében a résztvevok fejlédési (growth-mindset) és rogzilt (fixed
mindset) gondolkodasmoddal 6sszefiiggd meggy6zdéseit és a diakok motivacioja-
szonyito célstruktarat tamogatod tervezett gyakorlatat. A résztvevék videdkat tekin-
tettek meg két tanarrol, akik a didkok motivacidjaval kapcsolatos magas vagy ala-
csony feleldsségérzetiiket irtak le. A videoban szereplé pedagoégusok szamara ugy
irtak meg forgatokonyveket, hogy személyes nézépontjukat olyan atiratokkal kom-
binaltak, amelyek mas tanarok gondolatait dokumentaljak a tanul6i motivacidért
vald személyes felel6sségrél. A vizsgalatba bevont tanarjelolteket a vided megtekin-
tését kovetden megkérték, hogy valasszak ki, mely szerepl6hoz tudtak jobban kap-
csolodni, és dontésiik mellé indoklast kértek. A felkészitést kovetéen a hallgatok
minimalis elméletet tartalmaz6 képzési iizenetek négy valtozatabdl egyet kaptak:
(1) csak a nézetekre iranyul6 tizenetek, (2) csak a gyakorlati munkara iranyul6 tize-
netek, (3) a nézetekre és a gyakorlati munkara egyarant iranyul6 tizenetek, vala-
mint (4) a motivaci6 szempontjabol nem relevans tizenetek. Ez utobbi szolgalt kont-
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rollcsoportként. A csak a nézetekre épiil6 tizenetet kapo csoport esetében a tanarje-
16ltek elolvastak egy alcikket, amely azt hangsulyozta, hogy a tanarok erésithetik a
tanulok motivaciojat és gondolkodasmodjat. A masodik csoportba tartozok egy in-
teraktiv vizualizacios eszk6zon dolgoztak, amely hat, a motivaciot tamogaté oktata-
si stratégiat mutat be: autonémia tdmogatasa, elsajatitas célstruktura kialakitasa,
kapcsolatok kiépitése, viselkedés modellezése, feladatok tervezésének megfontolasa
és a jutalmazas alkalmazasa. A kombinalt csoport résztvevéi elolvastak az elsé cso-
portnak kinalt irast és elvégezték a masodik csoportba tartozok feladatat is. A kont-
rollcsoport tagjai az iskolai formativ és szummativ értékelésrél szol6 cikket olvas-
tak. Ezutan egy aktiv megerdsit6 gyakorlatot is beiktattak a fejlesztés tizenetének
megerdsitésére: a résztvevok levelet irtak egy 1j, kifejezetten a didkok motivacioja-
nak tamogatasara épitett iskola igazgatdjanak, amelyben jelzik, hogyan tudnak hoz-
zéjarulni a munkahoz, és miért szeretnének ott dolgozni. Végiil a tanarjeloltek jelez-
hették, ha kiegészit6 anyagokat szerettek volna, amelyeket emailben kiildtek el sza-
mukra a foglalkozast kovet6en.

Az elemzések szignifikans kiillonbséget mutattak a négy csoport kozott. A csak
a nézetek befolyasolasara iranyuld csoportban nétt a tanarjeloltek motivacioval
kapcsolatos felel6sségérzete, és csokkent a rogziilt szemlélet kovetése. A tervezett
gyakorlat (elsajatitasi és viszonyito célstruktura kialakitasanak preferalasa) kap-
csan nem talaltak kiilonbséget a csoportok kozott. A csak a gyakorlatban alkal-
mazhato stratégiakra és a kombinalt, a gyakorlatban alkalmazhat6 stratégiakra és
a nézetekre is fokuszalé csoportokban sem azonositottak valtozast. Az eredmé-
nyek szerint tehat egy rovid, célzott tizenet (a diakok motivacidja alakithato, és a
pedagogusok feleldssége, hogy mennyire lesznek motivaltak leendé tanitvanyaik)
segithet novelni a tanarjeloltek motivacioért valo felelésségvallalasat, legalabbis

egy azonnali utéteszten.

Pedagogusok tanuliasi motivaciorol alkotott nézetei

Cheon és munkatarsai (Cheon et al.,, 2014; Cheon & Revee, 2015) az 6nmeghataro-
zési elméletre tamaszkodva szerveztek kontollcsoportos beavatkozasokat testne-
veldtanarok autonémiatamogatoé és kontrollalé tanitassal osszefiiggd nézeteire £6-
kuszalva. Céljuk az volt, hogy segitsék a tanarokat egy olyan motivacios stilus ki-
alakitasaban, amely noveli a diakok pszichologiai sziikségleteinek kielégitését és
Ennek érdekében a pedagégusokat abban tamogattdk, hogy tobbet tamaszkodja-
nak autondémiatamogato és kevesebbet ellenérzé stratégiakra.
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Az egyik vizsgalatban (Cheon et al., 2014) a résztvevéket (n = 27) véletlensze-
riien osztottak be egy kisérleti és egy kontrollcsoportba. Az autonémiat tamogato
beavatkozasi program harom részbél allt. Az elsé szakaszban egy workshopot
szerveztek, mely azt a célt szolgalta, hogy a tanarok at tudjak gondolni sajat, a ta-
nuldkkal szemben tanusitott motivacios stilusukat. Ennek keretében a kovetkez6
tevékenységek valosultak meg: (1) egy autonémiat tamogatd és egy kontrollald
tanari magatartasra vonatkozé forgatokonyvnek az olvasasa/értékelése/6sszeha-
sonlitasa a sajat motivacios stilussal, (2) onértékelés a specifikus kontrolall6 tani-
tasi stratégiakkal 0sszefiiggésben, (3) el6adés a tanuldi motivacio természetérdl, a
tanarok motivaciods stilusairol, a tanari autonémiatamogatas elényeirél és a tanari
kontroll hatranyair6l, valamint a tanari autonémiatamogatas testnevelés-specifi-
kus lehetdségeirdl.

A beavatkozas masodik része egy csoportos megbeszélés koré szervez6dott. Az
eseményen bemelegité tevékenységként esettanulmanyokat ismertettek, amelyek
a demotivalt tanulok példait mutattak be a testnevelés tantargyhoz kotédéen. Ezt
egy megbeszélés kovette, amelyet kérdésekkel 6sztonoztek (példaul Hogyan tud-
jak a testnevel6tanarok a demotivalt tanuldkat autonémiat tamogaté6 moédon mo-
tivalni és bevonni a tevékenységekbe?). A résztvevéknek alkalmat biztositottak
kifejezni aggodalmaikat, azonositani az autonémiat tamogat6 oktatas megvalosi-
tasanak lehetséges gatld tényezit, valamint kritizalni és fejleszteni azokat a
konkrét autonomiat tamogatd oktatasi stratégiakat, amelyekrdl a képzés soran
hallottak. A mésodik szakasz utin, és a harmadik eldtt arra kérték a tanirokat,
hogy munkajuk soran prébaljak beépiteni az eddig tanultakat a tanuléi autono-
mia el6segitése érdekében. Konkrét instrukcidkat nem kaptak a résztvevok.

Az utolsé egységben a résztvevok elméleti tudasat bévitették tovabb eléadasok
segitségével. A tanarok ezt kovetden leirtadk az autondomiat tamogato tanitasi ma-
gatartasformaikat, beszamoltak a didkjaik reakcidirdl az autonéomiat tamogat6 ta-
nitasra, és megosztottak egymassal, hogy mi valt be a leginkabb. A kisérleti cso-
portban résztvevéknél megfigyeléssel is kiegésziilt a vizsgalat. A programot sike-
resnek itélték a megfigyelések alapjan, és maguk a tanarok is érzékelték
onmagukon az autonémia tdmogatasaval Osszefiiggé nézeteiknek a valtozasat.
Emellett a tanuldi kérdéivek is azt bizonyitottak, hogy a kontrollcsoporthoz ké -
pest a kisérleti csoport tanuloi szitkségleteik kielégitése kapcsan névekvé elége-
dettségrol, frusztraciojuk kapcsan csokkenésrél szamoltak be.
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Cheon és Revee (2015) késébb egy masik mintan (n = 16) megerdsitette a prog-
ram hatékonysagat. A fiiggetlen értékel6k megfigyelései szerint a kontrollcsoport
tanarai semleges motivacios stilust mutattak (nem erésen autonémiatamogato, de
nem is erésen iranyit6 jelleglit) a tanitasuk soran, mig a kisérleti csoport résztve -
v6i erésen autondémiatamogato stilussal voltak jellemezhet6k a program végére. A
tanarok tehat sikeresen elsajatitottak, hogyan kell alkalmazni az autonémiat ta-
mogato tanitasi stratégiat a testnevelésoktatds soran, és ebben a nézetek formala-
sanak fontos szerepe volt.

Girardet és Berger (2018) kutatasaban szakképzésben oktato, kozben tanarkép-
zésben részt vevo svajci pedagogusok (n = 71) percepcidjat vizsgalta sajat osztaly-
termi gyakorlatukat illet6en a tanarképzés hatasaval osszekotve, kiemelten kezelve
a demotivalt tanulok témajat. Svajcban a szakképzésben oktatok kizardlag szakmai
ismeretek birtokaban is megkezdhetik a tanari munkat, elegendd, ha késébb kap-
csolédnak be a tanarképzésbe. A munka kiindulopontja, hogy a nem szakmai tar-
gyak kapcsan a demotivaltsag altalanosan jellemz6 a tanuldk korében, igy a tanula-
si motivacio erdsitése kiemelt célként jelenik meg e tanarok munkajaban. A tanula-
si motivacioval Osszefiiggd nézetek kapcsan azt vizsgaltak, hogy melyek azok a
tényez6k, amelyek 6sztonozték vagy akadalyoztak a tanari nézetek valtozasat, vala-
mint hogy a tanarok fejl6dési iitemében milyen eltérések voltak tapasztalhatok.

A Likert-skalas kérdéiv segitségével végzett bemeneti és kimeneti mérések
eredményei szerint a konstruktivista nézetek vonatkozasaban novekedés, a koz-
vetlen tudasatadassal kapcsolatos nézetek, az extrinzik motivacié alkalmazasaval
Osszefiiggd nézetek és a kontrolallo gyakorlatok esetében csékkenés volt tapasz-
talhato. Félig strukturalt interjuk keretében a résztvevok egy részét jelenlegi és
multbeli gyakorlataik kozotti kiilonbségekrél és a valtozast befolyasolé okokrol
kérdezték. A motivacié kapcsan kiemelhet6, hogy a tanarok nézetei fejlddtek, és
az autonémia tamogatasanak iranyaba tolodtak el. Ennek forrasaként a tanarkép-
zés hatasa és tanari szerepmodellek egyarant megjelentek az interjukban.

Turner és munkatarsai (2011) pedagégusok motivacios stratégiainak fejleszté-
sére fokuszalo kilenc honapos beavatkozasuk soran azt tlizték ki célul, hogy fel-
tarjak és nyomon kovessék harom matematikatanar tanulasi motivacioval kapcso-
latos nézeteinek valtozasat. A tanarokat ugy valasztottak ki, hogy a targyi tudas
és az énhatékonysag szempontjabdl kiilonbozzenek egymastol annak érdekében,
hogy az egyéni és a kontextualis tényez6k szerepét egyarant vizsgalhassak. A ku-
tatok és pedagogusok kozotti kollaboracion alapulé beavatkozast négy motivacios
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alapelvre (tanul6i kompetenciaérzés, kotédés, autonémia tamogatasa, tanulas ér-
telemgazdagga tétele) és a kapcsolodo stratégiakra épitették.

A rendszeres talalkozok soran bemutattak az alapelveket, a résztvev6k megvitat-
tak a stratégiakat, azok motivacidhoz és matematikaoktatashoz val6 kapcsolodasat,
majd egy felkinalt listarol kivalasztottak azokat a stratégiakat, amelyeket a kovetke-
z6 honapban a gyakorlatban is megvaldsitottak. A megvaldsitast rendszeres tapasz-
talat-megbeszél6 alkalmak és egyéni tamogatas kisérte. A vizsgalat egyrészt a meg-
beszélések rogzitett hanganyagara épiilt, masrészt a pedagégusok részt vettek egy
kezdeti és egy zar6 interjun. A vizsgalatot emellett osztalytermi megfigyelésekkel is
kiegészitették, amelyekre harom-négy alkalommal kerilt sor. A megfigyeléseket
kovetben tamogatott felidézéssel megvalositott interjukra kertlt sor. A kutatas
eredményeként megfogalmazhato volt, hogy a pedagégusok énhatékonysaga altala-
ban a tanitas és a matematikaoktatas kapcsan befolyasolta fejlédési mintazatukat.
Az énhatékonysagukrol alkotott nézeteiktdl fiiggden eltéréen érzékelték a valtozas
kockazatat, felelésségiiket a tanulok motivalasa terén, emellett az 4j informaciok
befogadasat és a nézetek valtozasat tekintve is eltérések voltak kimutathatok a
résztvevok kozott. Az iskolai kontextus, vagyis a kollégak és az iskolat koriiloleld
kozosség altalanos nézetei az iskola didkjainak tanulmanyi sikerességérél ugyan-
csak befolyasol6 tényezéként meriilt fel a nézetek valtozasa kapcsan.

Novekvé szamu kutatas foglalkozik azzal, hogy az intelligenciarol valé gondol-
kodas szorosan kapcsolddik a didkok tanulasi motivacidjahoz. Tobb kutatas is ra-
mutat arra, hogy az 6nészlelés e konstruktumanak alakulasaban kulcsszerepe van
annak, hogy a pedagoégusok fejlédési vagy rogziilt szemlélettel rendelkeznek-e
(Dweck, 2000; Donohoe et al., 2012; Hochanadel & Finamore, 2015). Seaton (2017)
azt vizsgalta, hogy megvaltoztathatok-e a pedagbégusok nézetei az intelligencia
fejleszthet6ségérdl. A résztvevék (n = 17) szdmara hat tréningbél allé beavatko-
zést szerveztek, amelyek a problémaalapt tanulason alapultak. A beavatkozas ha-
tékonysagat egyrészt kérddivek segitségével vizsgaltak. Masrészt arra kérték a
résztvevéket, hogy toltsenek ki egy révid ,napi mindset” naplot, amelyben részle--
tesen leirnak az osztalytermi tanitassal 6sszefiiggéen harom pozitiv gondolatot. A
pozitiv pszichologiabol meritve feltételezték, hogy a napi harom pozitiv gondolat-
ra valé Osszpontositas bévitheti az egyén viselkedési repertoarjat, tamogatva
készségeiket és er6forrasaikat. Olyan irasbeli kikérdezést is alkalmaztak, amely a
pedagogusok reflektivitasat tamogatta, és a kovetkez6 egységekbdl allt: (1) esemé-
nyek leirasa, (2) érzések értékelése, (3) esemény értékelése, (4) torténtek elemzése,
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(5) kovetkez6 1épések elemzése, (6) személyes kovetkezé 1épések. Az els6 és a ma-
sodik egységet szoban is megvitattadk. A fennmarado6 egységekre épitve a képzés
végén négy kérdés megbeszélésén keresztiil folytattak le a valtozas értékelését:
,Mi volt a két leghasznosabb dolog a képzéssel kapcsolatban? Mi volt a két legke-
vésbé hasznos dolog ezen a képzésen? Mi volt a volt a leglényegesebb dolog, amit
megtanultam? Hogyan fogom ezt hasznalni a jovében?” A reflexi6s eszkoz cikli-
kus jellege lehet6séget biztositott a résztvevék szamara, hogy azonositsak a kép -
zés soran szerzett legfontosabb tanulasi tapasztalatokat, elemezzék ezeket, és alta-
lanos kovetkeztetéseket vonjanak le a megvitatott tapasztalatokbol, valamint
meghatarozzak a fejlédési folyamat tovabbi lépéseit.

Az eredményekbdl ugy tiinik, hogy az Osszes résztvevd esetében valtozast ta-
pasztaltak a gondolkodasmod teriiletén. A kutatok szerint a korabbi vizsgalatokbol
kiindulva ez varhat6 eredmény volt, mivel amikor a bemutatott szemlélet a résztve-
v6k gondolkodasanak elSterében all, és nem kapnak ellentmondé bizonyitékokat a
gyakorlatban, akkor varhatoan igazodni fognak a bemutatott koncepciohoz, és el-
kezdik a szemléletet 6nalléan beagyazni a gyakorlatukba. Utobbi tekintetében a
valtozas eréssége mar ingadozhat (er6sodhet vagy gyengiilhet) attol fiiggben, hogy
a gyakorlatban milyen helyzetekkel talalkoznak. A naplok elemzésébdl arra a ko-
vetkeztetésre jutottak, hogy a harom pozitiv gondolat napi rogzitésével a résztve-
v6k személyes er6forrasokat halmoztak fel, amelyek egy felfelé ivel6 folyamatot in-
ditottak el, és egy pozitiv visszacsatolasi ciklust alakitottak ki. Ugyanakkor nem
volt megfigyelhet6 szignifikans kiilonbség a kimeneti és késleltetett kérd6iv ered-
ményei kozott. Ez azt sugallja, hogy nem folytatodott a felfelé ivel6 tendencia, de
stabilizalodott a képzés utan a résztvevék szemlélete. Osszességében tehat a peda-
gogusok intelligenciarol alkotott nézetei jelentésen befolyasolhatok.

Osszegzés, kovetkeztetések

A tanulasi motivacioval kapcsolatos tanari nézetek valtozasanak, befolyasolasi le-
hetéségeinek mélyrehatd ismerete fontos mérfoldkének tlinik a tanulasi motivaci6
teriiletén felhalmozodott kutatasi eredmények gyakorlatba torténé atiiltetése felé
vezetd uton. Jelen munka azon korabbi vizsgalatok tapasztalatainak osszegzését cé-
lozza, amelyekben nyomon kovették pedagogusok vagy pedagogusjeldltek tanulasi
motivacioval kapcsolatos nézeteinek valtozasat. Szakirodalmi attekintésiink alapjan
kilenc ilyen empirikus munkat azonositottunk, amelyek tobbsége a formalis peda-
gogusképzéshez kapcsolodik. A beszamolok szerint ezek mindegyike sikeres volt,
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azaz a résztvevOk tobbségénél jellemzben kedvez iranyba valtoztak a motivaciorol
alkotott nézetek. A beavatkozasok hatékonysaga ugyanakkor nehezen megitélhet
vagy Osszehasonlithatd. Az altalanosithatd kovetkeztetések levonasaban az eltérd
modszertani megkozelitések mellett jelentds akadalyt képvisel az elméleti kiindulo-
pontok killonb6zdsége, valamint az, hogy a bemutatott vizsgalatokban a pedagogu-
sok szamara kinalt képzések és koriilmények is jelentésen eltérnek. A szemlézett
tanulmanyok alapjan tehat nem adhato egyértelmi valasz arra a kérdésre, hogy mi-
lyen mddon befolyasolhato, timogathat6 a motivacioval 6sszefiiggd tanari nézetek
kedvez6 iranyu formaldédasa. Vélhetéen szamos modon eldsegitheté a motivaciorol
alkotott nézetek fejlédése, és nem létezik egyetlen kitiintetett ut. Az attekintett
munkak tobb olyan kovetheté mintat, elérhet6 eszkozt ismertetnek, amelyek a ta-
nulési motivacioval kapcsolatos reflexiok tamogatasara alkalmazhatok a tanarkép-
zés és tanartovabbképzés keretei k6zott. A pontosabb hatasmechanizmusok megér-
tése és a jovObeni a beavatkozasok tervezése érdekében fontos feladatnak tiinik
olyan beavatkozasok szervezése, amelynek keretei kozott a nézetek formalasat cél-
z6 kiillonféle megoldasok 6sszehasonlithatok lehetnek.

Az attekintett munkak modszertana kapcsan lényeges megjegyezni, hogy
egyetlenegy munka kivételével (Daniels et al., 2020) mindegyik kevert, azaz egy-
szerre kvalitativ és kvantitativ modszertant is alkalmazott. Ebben kézponti szere-
pet jatszik, hogy az adatgytjtés eszkozei gyakran a beavatkozas szerves részeinek
tekinthet6k, amelyek a fejlédést lathatova teszik a résztvevok szamara, valamint a
reflexio el6segitésén keresztiil tamogatjak a beavatkozasok sikerét.

Az eredmények szerint mar viszonylag révid tavon is befolyasolhatok a peda-
gogusok és pedagdgusjeloltek motivaciordl alkotott nézetei. A legrovidebb be -
avatkozast Daniels és munkatarsai (2020) végezték, amely minddssze egyetlen on-
line alkalombdl és egy azt kiegészit6 feladatbol allt. Az elméleti alapokat tekintve
az 0sszefoglalt munkak rendkivil heterogének voltak, ugyanakkor az 6nmeghata-
rozasi elmélet a beavatkozasok tobbségében megjelent. Ugy tiinik tehat, hogy az
onmeghatarozasi elmélet kereteit a teriilet kutat6i kiillonosen hasznosak tarjak a
pedagogusok és pedagodgusjeloltek motivaciorol alkotott nézeteinek formaléasa -
ban, az elméleti tudas és a gyakorlati tapasztalatok szinkronizalasaban.

A nemzetkdzi szakirodalomban elérhet6 kutatasok szerint mind a pedagogu-
sok, mind a pedagégusjeldltek nagy aranyban érzik felkésziiletlennek magukat ta-
nuldoik motivalasa kapcsan, és a tanulok motivacios sajatossagait nehezen befo-
lyasolhat6 jellemz6ként tartjak szamon (példaul Elam, 1989; Turner et al., 2011;
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Daniels et al., 2018; OECD, 2019). E jelenségekkel a hazai szakirodalomban is ta-
lalkozhatunk (példaul Réthyné, 2001; Nagy, 2002; Fejes et al., 2022). Ennek alap-
jan megfogalmazhato, hogy a pedagogusképzésben érdemes kiemelt teret biztosi-
tani a tanulasi motivacioval Osszefiiggd tanari nézetek formalasanak. E folyamat
elésegitésében kulcsfontossaguinak tlinik, hogy a tanulassal kapcsolatos motivaci-
0s tapasztalatokat kilonféle tanulasi kontextusokhoz kapcsoléddan a tanarjelol-
tek explicit moédon is feltarjak azzal a céllal, hogy ezeket a tapasztalatokat kogni-
tiv és érzelmi szempontbdl egyarant feldolgozzak.

A motivaciorol alkotott nézetek és az osztalytermi gyakorlat kozotti kapcsolat
ismert (példaul Hornstra et al., 2015), és a motivaciorol alkotott tanari nézetek és
a tanulok motivacidja kozotti kapcsolat is empirikusan igazolt (Yeager et al.,
2021), ugyanakkor ezek egyiittes mérésére, befolyasolasara nem taldlunk példat.
A jov6ben nagyban segithetné az emlitett konstruktumok kozotti osszefiiggések
és a beavatkozasok hatdsmechanizmusanak mélyebb megértését, valamint az
eredmények gyakorlati alkalmazasat olyan beavatkozasok tervezése, amelyek a
pedagbégusok nézeteire, vagy egyszerre a nézeteire és a gyakorlati motivacios
stratégiaira hatnak, és ennek eredményességét a tanulok motivacidja tekintetében
is értékelik. Ennek feltarasara csak Cheon és munkatarsai (2014) tettek kisérletet.

Tovabbi lényeges, jovébeni kutatasok altal megvalaszolando kérdés lehet, hogy
a beavatkozasok altal elért valtozasok mennyire tartésak. Az attekintett munkak
kozil ezt egyedill Seaton (2017) vizsgalta. E kérdéskor jelentdsége kiemelt a peda-
gogusjeloltek esetében, hiszen — mint Turner és munkatarsai (2011) ramutattak -
az iskola jellemzdi is befolyasolhatjak a motivacioval kapcsolatos nézetek alakula-
sat. Vagyis a pedagogusjeldltek jovbbeni iskolai kornyezete kulcsfontossagu lehet
nézeteik alakulasdban. E gondolatmeneten tovabbhaladva a tanari nézetek valto-
zasat befolyasolo egyéni jellemzok feltarasara is érdemes nagyobb figyelmet for-
ditani a jovében. A szemlézett tanulméanyokban e jellemzék kozil a belépé néze -
tek (Mansfield & Volet, 2010) és az énhatékonysag jelent meg (Turner et al., 2011).

28



Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs

Tamogatas

A 138400 szamu projekt az Innovacids és Technologiai Minisztérium Nemzeti Ku-
tatasi Fejlesztési és Innovacios Alapbol nyujtott tamogatasaval, az FK_21 ,OTKA”
Fiatal kutatoi kivalosagi palyazati program finanszirozasaban valosult meg. A ku-
tatast a Szegedi Tudomanyegyetem Interdiszciplinaris Kutatasfejlesztési és Inno-
vacios Kivalosagi Kozpont (IKIKK) Human és Tarsadalomtudomanyi Klaszteré-
nek IKT és Tarsadalmi Kihivasok Kompetenciakézpontja tamogatta. Fejes Jozsef
Balazs a Gyermeki fejldés nyomon kovetését segité mérbeszkozok fejlesztése ku-
tatocsoport tagja.

Irodalom

Anderson, K. O., Dowds, B. N, Pelletz, R. E., Edwards, T. W. & Peeters-Asdourian, C.
(1995). Development and initial validation of a scale to measure self-efficacy beliefs
in patients with chronic pain. Pain, 63(1), 77-83. https://doi.org/10.1016/0304-
3959(95)00 021-j

Bardossy, I. & Dudas, M. (2011). Pedagogiai nézetek. Pécsi Tudomanyegyetem.

Britzman, D. P. & Greene, M. (1991). Practice makes practice: A critical study of
learning to teach. State University of New York Press.

Brookhart, S. M. & Freeman, D. J. (1992). Characteristics of entering teacher can-
didates. Review of Educational Research, 62(1), 37-60.
https://doi.org/10.2307/1170715

Cheon, S. H. & Reeve, J. (2015). A classroom-based intervention to help teachers
decrease students’ amotivation. Contemporary Educational Psychology, 99-111.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2014.06.004

Cheon, S. H,, Reeve, ]J., Yu, T. H. & Jang, H. R. (2014). The Teacher Benefits From
Giving Autonomy Support During Physical Education Instruction. Journal of
Sport and Exercise Psychology, 36(4), 331-346. https://doi.org/10.1123/jsep.2013-
0231

Chong, S. & Low, E. L. (2009). Why I want to teach and how I feel about teaching—
formation of teacher identity from pre-service to the beginning teacher phase.
Educational Research for Policy and Practice, 8, 1570-2081. https://doi.org/
10.1007/s10 671-008-9056-z

Crow, E. D. (1987). Preset-vice teachers’ biography: A case study. Paper presented
at the annual meeting of the American Educational Research Association.

29


https://doi.org/10.1007/s10671-008-9056-z
https://doi.org/10.1007/s10671-008-9056-z
https://doi.org/10.1123/jsep.2013-0231
https://doi.org/10.1123/jsep.2013-0231
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2014.06.004
https://doi.org/10.2307/1170715
https://doi.org/10.1016/0304-3959(95)00021-j
https://doi.org/10.1016/0304-3959(95)00021-j

Pedagogusképzés « 21(49), 2023/1.

Daniels, L. M., Goegan, L. D., Radil, A. I. & Dueck, B. S. (2020). Supporting pre-
service teachers’ motivation beliefs and approaches to instruction through an
online intervention. British Journal of Educational Psychology. https://doi.org/
10.1111/bjep.12393

Daniels, L. M., Poth, C. & Goegan, L. D. (2018). Enhancing Our Understanding of
Teachers’ Personal Responsibility for Student Motivation: A Mixed Methods
Study. Frontiers in Education, 3, 91. https://doi.org/10.3389/feduc.2018.00091

Deci, E. L. & Flaste, R. (1995). Why we do what we do: The dynamics of personal
autonomy. G P Putnam's Sons.

Dombi, A. (1999). Tanari minta — mintatanar. APC Stadio.

Dudas, M. (2006). Tanarjeloltek belép6 nézeteinek feltarasa. In Falus, I. (Ed.), A ta-
narra valas folyamata (pp. 46—120). Gondolat Kiado.

Dweck, C. S. (2006). Mindset: The new psychology of success. Random House.

Elam, S. M. (1989). The second Gallup/Phi Delta Kappa poll of teachers' attitudes
toward the public schools. Phi Delta Kappan, 70, 785-798.

Falus, I. (2001a). Pedagogus mesterség — pedagogiai tudas. Iskolakultira, 11(2), 21-28.
Falus, L. (2001b). A gyakorlat pedagégiaja. In Golnhofer, E. & Nahalka, I. (Eds.), A
pedagogusok pedagogiaja (pp. 15-27). Nemzeti Tankonyvkiado.

Feiman-Nemser, S., McDiarmid, G., Melnick, S. & Parker, M. (1989). Changing be-
ginning teachers' conceptions: A description of an introductory teacher education
course. Research Report 89-1. National Center for Research on Teacher Educa-
tion, College of Education, Michigan State University.

Fejes, J. B. (2015). Célok és motivacio. Tanulasi motivacio a célorientacios elmélet
alapjan. Gondolat Kiado

Fejes, J. B., Mezei, T., Vigh, T., Szenczi, B. & Rausch, A. (2022). A Tanari Felel6sség
Kérdéiv és a Tanari Hatékonysag Kérdéiv mikodése pedagogusok és pedagd-
gusjeloltek korében. Iskolakultira, 32(5), 3-26.
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2022.5.3

Fishbein, M. & Ajzen, 1. (2010). Predicting and changing behavior: The reasoned ac-
tion approach. Psychology Press. https://doi.org/10.4324/9 780203 838 020

Fives, H. & Gregoire Gill, M. (Eds.) (2015). International handbook of research on
teachers’ beliefs. Routledge. https://doi.org/10.4324/9 780203 108 437

Furinghetti, F. & Pehkonen, E. (2002). Rethinking characterizations of beliefs. In
Leder, G., Pehkonen, E. & Torner, G. (Eds.), Beliefs: A hidden variable in math-
ematics education? (pp. 39-57). Kluwer. https://doi.org/10.1007/0-306-47 958-3_3

Girardet, C. & Berger, J. (2018). Factors influencing the evolution of vocational
teachers’ beliefs and practices related to classroom management during

30


https://doi.org/10.1007/0-306-47958-3_3
https://doi.org/10.4324/9780203108437
https://doi.org/10.4324/9780203838020
https://doi.org/10.14232/ISKKULT.2022.5.3
https://doi.org/10.3389/feduc.2018.00091
https://doi.org/10.1111/bjep.12393
https://doi.org/10.1111/bjep.12393

Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs

teacher education. Australian Journal of Teacher Education, 43(4), 138—158.
https://doi.org/10.14221/ajte.2018v43n4.8

Good, T. L. & Brophy, J. E. (2008). Nyissunk be a tanterembe! Educatio Kht.

Graham, S. (2020). An attributional theory of motivation. Contemporary Educa-
tional Psychology, 61(4), 101861. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101861

Hagger, H. & Malmberg, L.-E. (2011). Pre-service teachers’ goals and future-time
extension, concerns, and well-being. Teaching and Teacher Education, 27(3),
598-608. https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.10.014

Hornstra, L., Mansfield, C., van der Veen, I, Peetsma, T. & Volman, M. (2015). Mo-
tivational teacher strategies: the role of beliefs and contextual factors. Learning
Environments Research, 18(3), 363—-392.

Huang, X., Liu, M. & Shiomi, K. (2007). An analysis of the relationships between
teacher efficacy, teacher self-esteem and orientations to seeking help. Social
Behavior and Personality: An International Journal, 35(5), 707-715. https://
doi.org/10.2224/sbp.2007.35.5.707

Joram, E. & Gabriele, A. (1998). Pre-service teachers’ prior beliefs: Transforming
obstacles into opportunities. Teaching and Teacher Education, 14(2), 175-191.

Jozsa, K. (2007). Az elsajatitasi motivacié. Miiszaki Kiado.

Kagan, D. M. (1992). Implications of research on teacher belief. Educational Psy-
chologist, 27, 65-90. https://doi.org/10.1207/s15 326 985ep2701_6

Kaplan, A., Katz, I. & Flum, H. (2012). Motivation theory in educational practice:
Knowledge claims, challenges, and future directions. In Harris, K. R., Graham,
S., Urdan, T., Graham, S., Royer J. M. & Zeidner, M. (Eds.), APA handbooks in
psychology. APA educational psychology handbook, Vol. 2. Individual differences
and cultural and contextual factors (pp. 165-194). American Psychological As-
sociation. https://doi.org/10.1037/13 274-007

Kocséné Szabo, 1. (2004). A tanarjeldltek tanari énképének néhany jellegzetessége.
Pedagogusképzés, 2, 45-54.

Kocséné Szabo, 1. (2007). Milyen tanar leszek ? — Hallgatok vallanak magukrol, a
tanari hivatasrol. In Falus, I. (Ed.), A tanarra valas folyamata (pp. 121-155).
Gondolat Kiadé.

Lazowski, R. A. & Hulleman, C. S. (2016). Motivation interventions in education:
A meta-analytic review. Review of Educational Research, 86(2), 602-640.
https://doi.org/lO.?;lOZ/O 034654315617832

Lee H. J., Shin D. D., & Bong M. (2020). “Strengthening adolescents’ confidence to
learn: Considering sociocultural influences,” In Liem, G. A. D. & Mclnerney, D.
(Eds.), Promoting motivation and learning in contexts: Sociocultural perspectives
on educational interventions (pp. 37-61). Information Age.

31


https://doi.org/10.3102/0034654315617832
https://doi.org/10.1037/13274-007
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2701_6
./%20https://doi.org/10.2224/sbp.2007.35.5.707
./%20https://doi.org/10.2224/sbp.2007.35.5.707
https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.10.014
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101861
https://doi.org/10.14221/ajte.2018v43n4.8

Pedagogusképzés « 21(49), 2023/1.

Lortie, D. (1975). Schoolteacher: A Sociological Study. University of Chicago Press.

Mahijos, M., & Maxson, M. (1995). Capturing preservice teachers’ beliefs about
schooling, life, and childhood. Journal of Teacher Education, 46(3), 192—199.
https://doi.org/10.1177/0 022487 195 046 003 005

Mansfield, C. F. & Volet, S. E. (2010). Developing beliefs about classroom motiva-
tion: Journeys of preservice teachers. Teaching and Teacher Education, 26,
1404-1415. https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.04.005

Mansfield, C. F. & Volet, S. E. (2014). Impact of structured group activities on pre-
service teachers’ beliefs about classroom motivation: an exploratory study.
Journal of Education for Teaching, 40(2), 155-172. https://doi.org/
10.1080/02607 476.2013.869967

Marsh, H., Seaton, M., Dicke, T., Parker, P. & Horwood, M. (2019). The centrality
of academic self-concept to motivation and learning. In Renninger, K. & Hidi,
S. (Eds.), The Cambridge handbook of motivation and learning (pp. 36—-62). Cam-
bridge University Press. https://doi.org/10.1017/9 781316 823279.004

McDiarmid, W. (1990). Challenging Prospective Teachers' Beliefs During Early Field
Experience: A Quixotic Undertaking? Journal of Teacher Education 41(3), 12-20.

Mezei, T. & Fejes, J. B. (2021). A tanulasi motivaciorol alkotott tanari nézetek fel-
tarasanak megkozelitései — szakirodalmi attekintés. Magyar Pedagigia, 121(4),
361-394. https://doi.org/10.17670/MPed.2021.4.361

Murphy, P. K. & Alexander, P. A. (2000). A Motivated Exploration of Motivation

Terminology. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 3-53.
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1019

Nagy, M. (2002). Cigany tanuldk az iskoladban. A tanarok beszélnek. Magyar Peda-
gbgia, 102(3), 301-331.

Nahalka, I. (2003). A nevelési nézetek kutatasa. Iskolakultiira, 13(5), 69-75.

Niemivirta, M., Pulkka, A., Tapola, A. & Tuominen, H. (2019). Achievement goal
orientations: A personoriented approach. In Renninger, K. & Hidi, S. (Eds.), The

Cambridge handbook of motivation and learning (pp. 566—616). Cambridge Uni-
versity Press. https://doi.org/10.1017/9781316 823 279.025

OECD (2008). Tertiary Education for the Knowledge Society. OECD Publishing.
https://doi.org/10.1787/9 789 264 046 535-en

OECD (2019). TALIS 2018 Results (Volume I): Teachers and School Leaders as
Lifelong Learners. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en

Pajares, M. (1992). Teachers' beliefs and educational research: Cleaning up a
messy construct. Review of Educational Research, 62(3), 307-332.
https://doi.org/10.3102/0 034 654 306 2003 307

32


https://doi.org/10.3102/00346543062003307
https://doi.org/10.1787/1d0bc92a-en
https://doi.org/10.1787/9789264046535-en
https://doi.org/10.1017/9781316823279.025
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1019
https://doi.org/10.17670/MPed.2021.4.361
https://doi.org/10.1017/9781316823279.004
https://doi.org/10.1080/02607476.2013.869967
https://doi.org/10.1080/02607476.2013.869967
https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.04.005
https://doi.org/10.1177/0022487195046003005

Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs

Pajor, G. (2015). ,,Gyorsabban, magasabbra, batrabban” — de hogyan? Teljesitmény-
motivacio az iskolai kornyezetben. ELTE PPK, E6tvos Kiado.

Patrick, H., Turner, J. C. & Strati, A. (2016). Classroom and school-level influences
on student motivation. In Wentzel, K. & Ramani, G. B. (Eds.), Handbook of so-
cial influences in school contexts: Social-emotional, motivation, and cognitive out-
comes (pp. 241-257). Routledge.

Peterson, S., Schreiber, J. B. & Moss, C. M. (2011). Changing preservice teachers'
beliefs about motivating students. Teaching Educational Psychology, 7(1), 27-39.

Reeve, J. (1996). Motivating others: Nurturing inner motivational resources. Allyn &
Bacon.

Renninger, K. & Hidi, S. (2019). Interest development and learning. In Renninger,
K. & Hidi, S. (Eds.), The Cambridge handbook of motivation and learning (pp.
265-290). Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/9781316 823279.013

Réthy, E-né (2001): Motivacids elképzelések. In Golnhofer, E. & Nahalka, I. (Eds.),
Pedagogusok pedagogiaja. (pp. 177-201). Nemzeti Tankonyvkiado.

Richardson, V. (1996). The role of attitudes and beliefs in learning to teach. In
Sikula, J. (Ed.), Handbook of research on teacher education (2nd ed., pp. 102—
119). Macmillan.

Richardson, V., Anders, P., Tidwell, D. & Lloyd, C. (1991). The relationship
between teachers' beliefs and practices in reading comprehension instruction.
American Educational Research Journal, 28(3), 559-586.
https://doi.org/10.3102/0 002 831 202 8 003 559

Roseman, 1. J. (2008). Motivations and emotivations: Approach, avoidance, and
other tendencies in motivated and emotional behavior. In Elliot, A. J. (Ed.),
Handbook of approach and avoidance motivation (pp. 343-366). Psychology Press.

Rosenzweig, E., Wigfield, A. & Eccles, J. (2019). Expectancy-value theory and its
relevance for student motivation and learning. In Renninger, K. & Hidi, S.
(Eds.), The Cambridge handbook of motivation and learning (pp. 617-644). Cam-
bridge University Press. https://doi.org/10.1017/9 781316 823 279.026

Salisbury-Glennon, J. D. & J. Stevens, R. (1999). Addressing preservice teachers’
conceptions of motivation. Teaching and Teacher Education, 15(7), 741-752.
https://doi.org/10.1016/s0742-051x(99)00 023-2

Schwartz, B. & Wrzesniewski, A. (2019). Reconceptualizing intrinsic motivation:
Excellence as goal. In Renninger, K. & Hidi, S. (Eds.), The Cambridge handbook
of motivation and learning (pp. 373-394). Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/9 781316 823 279.017

33


https://doi.org/10.1017/9781316823279.017
https://doi.org/10.1016/s0742-051x(99)00023-2
https://doi.org/10.1017/9781316823279.026
https://doi.org/10.3102/00028312028003559
https://doi.org/10.1017/9781316823279.013

Pedagogusképzés « 21(49), 2023/1.

Seaton, F. S. (2017). Empowering teachers to implement a growth mindset. Educa-
tional Psychology in Practice, 34(1), 41-57.
https://doi.org/10.1080/02 667 363.2017.1382333

Seon Ahn, H. & Bong, M. (2019). Self-efficacy in learning: Past, present, and fu-
ture. In Renninger, K. & Hidi, S. (Eds.), The Cambridge handbook of motivation
and learning (pp. 63—-86). Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/9 781316 823 279.005

Skinner, E. A., Kindermann, T. A., Connell, J. P. & Wellborn, J. G. (2009). Engage-
ment and disaffection as organizational constructs in the dynamics of motiva-
tional development. In Wenzel, K. R. & Wigfield, A. (Eds.), Educational
psychology handbook series. Handbook of motivation at school (pp. 223-245).
Routledge/Taylor & Francis Group.

Smith, L. K. (2005). The impact of early life history on teachers’ beliefs: in-school
and out-of-school experiences as learners and knowers of science. Teachers and
Teaching, 11(1), 5-36. https://doi.org/10.1080/1 354 060 042 000 337 075

Solomon, H. & Anderman (2017). Learning with motivation. In Mayer, R. E. & Al-
exander, P. A. (Eds.), Handbook of research on learning and instruction (pp. 258—
282). Routledge. https://doi.org/10.4324/9 780203 839 089.ch11

Steele, C. M. & Aronson, J. (1995). Stereotype threat and the intellectual test per-
formance of African Americans. Journal of Personality and Social Psychology,
69(5), 797-811. https://doi.org/10.1037/0022-3514.69.5.797

Szenczi, B. (2010). Olvasasi motivaci6: definiciok és kutatasi iranyok. Magyar Pe-
dagégia, 110(2), 119-147.

Toste, J. R., Didion, L., Peng, P., Filderman, M. J. & McClelland, A. M. (2020). A
meta-analytic review of the relations between motivation and reading achieve-
ment for K-12 students. Review of Educational Research, 90(3), 420—456.
https://doi.org/10.3102/0 034 654 320919 352

Turi, I. (2017). Konduktori szakértelem a hallgatdi nézetek tikrében. Tudomany és
Hivatas, 2, 46—-56.

Turner, J. C. (2010). Unfinished business: putting motivation theory to the
“classroom test”. In Urdan, T. & Karabenick, S. A. (Eds.), Advances in motivation
and achievement: The decade ahead: Applications and contexts of motivation and
achievement (pp. 109-138). Emerald.
https://doi.org/10.1108/s0749-7423(2010)000 016b007

Turner, J. C., Christensen, A. & Meyer, D. K. (2009). Teachers' beliefs about stu-
dent learning and motivation. In Saha, L. J. & Dworkin, G. (Eds.), International
handbook of research on teachers and teaching (pp. 361-383). Springer.
ht‘tps://doi.org/lo.1007/978-0-387-73 317-3_23

34


https://doi.org/10.1007/978-0-387-73317-3_23
https://doi.org/10.1108/s0749-7423(2010)000016b007
https://doi.org/10.3102/0034654320919352
https://doi.org/10.1037/0022-3514.69.5.797
https://doi.org/10.4324/9780203839089.ch11
https://doi.org/10.1080/1354060042000337075
https://doi.org/10.1017/9781316823279.005
https://doi.org/10.1080/02667363.2017.1382333

Mezei Timea — Fejes Jozsef Balazs

Turner, J. C., Warzon, K. B. & Christensen, A. (2011). Motivating mathematics
learning. American Educational Research Journal, 48(3), 718-762.
https://doi.org/10.3102/0002 831210385103

Weinstein, R. S. (2002). Reaching higher: The power of expectations in schooling.
Harvard University Press. https://doi.org/10.4159/9 780 674 045 040

Wideen, M., Mayer-Smith, J. & Moon, B. (1998). A critical analysis of the research
on learning to teach: Making the case for an ecological perspective on inquiry.
Review of Educational Research, 68(2), 130-178.
https://doi.org/10.3102/0 034 654 306 8 002 130

Winitzky, N. & Kauchak, D. (1997). Constructivism in Teacher Education: Applying
Cognitive Theory to Teacher Learning. Routledge.

Yeager, D. S., Carroll, J. M., Buontempo, J., Cimpian, A., Woody, S., Crosnoe, R.,
Muller, C., Murray, J., Mhatre, P., Kersting, N., Hulleman, C., Kudym, M.,
Murphy, M., Duckworth, A. L., Walton, G. M. & Dweck, C. S. (2022). Teacher
Mindsets Help Explain Where a Growth-Mindset Intervention Does and
Doesn’t Work. Psychological Science, 33(1), 18-32.
https://doi.org/10.1177/0956 797 6211 028 984

Findings on influencing teachers’ beliefs about learning motivation

Teachers’ beliefs about learning motivation are linked to their motivational
strategies, may have an impact on the success of their teacher training, and may
even influence the success of interventions which are targeted at their own stu-
dents. It seems crucial to explore how these beliefs are formed and how they can
be shaped. This study provides a comprehensive overview of empirical, English-
language, peer-reviewed journal articles which focus on how beliefs about learn-
ing motivation change over time and how they can be influenced in pre-service or
in-service teachers.
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Bevezetés

Szamos nemzetkozi kutatas foglalkozik azzal (Rubinsten & Tannock, 2010; Carey
et al,, 2019; Haase et al.,, 2019), hogy a matematikai teljesitményben a kognitiv té-
nyez6k mellett nagyon fontos szerepet jatszanak a szocialis és az érzelmi ténye -
z0k is. Az egyik ilyen érzelmi tényez6 a matematikai szorongas, amely befolyasol-
ja a matematika tanulasat, a matematikai teljesitményt és a természettudomanyos
targyak iranti érdeklédést is. Kutatasunkban é6vodapedagogus és tanité szakos
hallgatok matematikai szorongasat vizsgaljuk azzal a céllal, hogy szorongasuk
mértékének valtozasat figyelve, annak okait feltarva sajat oktatéi munkankra
reflektalhassunk, és az 6vodapedagogus- és tanitoképzés szamara megfontolando

utmutatasokkal szolgalhassunk.

* A publikaci6 létrejottét a Tarsadalmi Innovaciéos Nemzeti Laboratérium (TINLAB) tamogatta.
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Matematikai szorongas

Azokrdl az emberekrdl, akik félelmet és aggodalmat tapasztalnak, amikor szembe-
siilnek a matematikai feladatokkal, azt mondjak, hogy szoronganak a matematika
miatt (Richardson & Suinn, 1972), és ez a szorongas el6fordul akkor is, amikor
hétkoznapi szituaciokban talalkoznak a matematikaval, példaul a borravalot sza-
moljak ki egy étteremben, vagy arr6l dontenek, hogy megfelel6en kaptak-e a visz-
szajarot az élelmiszerboltban (McKenna & Nickols, 1988; Maloney & Beilock,
2012; McMullan et al., 2012).

A matematikatol szorongd emberek, amikor matematikai feladattal talalkoz-
nak, aggddni kezdenek, és ez az aggodalom, szorongas lekoti a ,mentalis memori-
ajukat”, azt az er6forrast, amely lehetévé tenné szamukra, hogy felhasznaljak és
alkalmazzak azokat az informaciokat, amelyeket a memoriajukban tarolnak
(Ashcraft & Kirk, 2001; Beilock, 2010). A matematikai szorongassal kiizdé embe -
rek két dolgot végeznek egyszerre, amikor matematikaval foglalkoznak: figyelnek
az aggodalmaikra és a megoldandé matematikai problémara, igy a matematikai
szorongas miatt rosszabbul teljesitenek a feladatok megoldasa kozben, mint azt a
képességeik indokolnak. A magasabb matematikai szorongassal kiizd6 feln6ttek-
nek nehézségeik vannak az egyszeri targyak megszamlalasaval, azaz a magasabb
matematikai szorongassal kiizd6 egyének nem csupan nehézségekkel kiizdenek a
szamolasban, hanem rosszabbul is teljesitenek kevésbé szorongd tarsaiknal akar
olyan helyzetben is, amikor egyszertien csak Ossze kell hasonlitaniuk két szam
nagysagat (Trick & Pylyshyn, 1993).

A matematikai szorongas interperszonalis okai

A matematikai szorongas okai kozott kimutathatok olyanok, amelyek személyko-
zi kapcsolatok eredményeként jonnek létre. A sziil6k matematikai szorongasa ha-
tassal lehet gyermekeik matematikai szorongasara és teljesitményére (Maloney et
al., 2015). Amikor a sziil6knél magasabb a matematikai szorongas szintje, akkor
els6 és masodik évfolyamos gyermekeik kevesebbet tanulnak matematikabol a
tanév soran, és csokken a matematikai teljesitményiik, mikozben né a matemati-
kai szorongasuk. Ez azonban csak akkor figyelheté meg, ha a magasabb matema-
tikai szorongassal kiizd6 sziil6k gyakran segitenek a gyermekeiknek a matemati-
ka hazi feladatokban. A hazi feladatokban nyujtott gyakori segitség ugyanis lehe-
téséget adhat a magasabb matematikai szorongassal kiizd6 sztilék szamara, hogy
kifejezzék gyermekeiknek a matematikaval szembeni ellenszenviiket és frusztraci-
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ojukat, és/vagy a matematikaval kapcsolatos ellenérzéseiket. Ezek az interakciok
demotivaloak lehetnek a gyermekek szamara, és valoszintileg csokkentik a megta-
nult matematikaanyag mennyiségét, tovabba a matematikafeladatok megoldasaba
fektetett energiat.

Azonban nemcsak a sziil6ktdl lathatnak szorongassal kapcsolatos mintakat a
gyermekek, hanem a pedagégusoktdl is (Beilock et al., 2010; Yulibeth & Zerpa,
2011; Bates et al., 2013). Mar az 6vodapedagdgusok korében is tapasztalhat6 a ma-
tematikai szorongéas jelensége (Gresham 2008; Gresham & Burleigh 2018). Kiilo-
noésen a fiatal, palyakezd6 évodapedagégusok szamolnak be gyakrabban matema-
tikai szorongasrol (Thiel & Jenflen 2018). Kutatas mutat ra arra is, hogy nincs ki-
mutathatd kilonbség az o6vodapedagogus hallgatok és a palyakezdd
6vodapedagogusok matematikai szorongasa kozott (Gresham 2018). Ezzel egyiitt
jaro fontos jelenség, hogy a szorongassal kiizd6 palyakezd6 6vodapedagdgusok
minden matematikai teriileten alacsonyabb matematikai tudéassal rendelkeznek
(JenBBen et al. 2015; Thiel & Jenflen 2018). Ezek az 6vodapedagogusok a minden-
napi 6vodai kornyezetben inkabb keriilik a matematikaval kapcsolatos helyzete-
ket, és kevésbé magabiztosak a matematikai tanulasi kérnyezet létrehozasaban
(Bates et al. 2013).

Az 6voda utan az altalanos iskola als6 tagozatan is megfigyelhet6 a matemati-
kai szorongés jelensége a pedagdgusok korében. Ha az als6 tagozatos tanitok ma-
tematikai szorongasa magasabb, akkor ez negativan befolyasolhatja a diakjaik
matematikai szorongasat is (Beilock et al., 2010; Yulibeth & Zerpa, 2011). Ha a ta-
nitd nénemi és magas a matematikai szorongasa, akkor a lanytanulok nemcsak
kevesebbet tanulnak matematikabol a tanév soran, hanem a lanyokrol és a mate-
matikarol kialakult sztereotipiakat is jobban magukéva teszik, példaul azt hiszik,
hogy a fiuk jobbak matematikabodl, mint a lanyok.

Azok a gyerekek, akik elkezdik az altalanos iskolai tanulményaikat, és meg kell
kiizdeniiik a matematika alapvet6 épitéelemeivel, kiillondsen hajlamosak a negativ
szocialis jelzések atvételére, és igy a matematikaval kapcsolatos nehézségek és a
matematikaval kapcsolatos, sziill6ktdl, tanitoktol érkez6 kiilsé negativ jelzések va-
16szintileg matematikai szorongashoz vezetnek (Maloney & Beilock, 2012).

A tanarok matematikai szorongasanak lekiizdését illetéen az oktatok kommu-
nikacidja jelentds hatassal lehet a képzésben részt vevé leend6 tanarok matemati-
kai szorongésara (Tooke & Lindstrom, 1998). Ha a kurzus soran a matematikai fo-
galmakat az alabbi médon vezetik be: ,Igy tanuljik a gyerekek X-et”, ez a kurzus
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soran a matematikaval kapcsolatos szorongas csokkenéséhez vezet, mig az ugyan-
ezen fogalmak tanitasat célz6 kurzusok soran, ha a tananyagot igy fogalmazzuk
meg: ,X-et kell megtanulnod”, nem vezetnek javulashoz a felkészité tanarok ma-
tematikai szorongasaban.

A tananyag elsajatitasahoz a tanuloknak sziikségiik lehet a tanarral és a tarsa-
ikkal valé interakciokon keresztiil nyujtott affektiv tamogatasra is. Amikor a ta-
nar a tanulasi 6ran bizalmat épit, 6sszhangot teremt, az maximalizalja a tanulok
elkotelezettségét, és noveli a kihivast jelent6 feladatok megoldasanak hajlandosa-
gat is (Brophy, 1999; Goldstein, 1999). Az ilyen tamogaté tanari megnyilvanulas
lehet a tanuldk érdeklédésének felkeltése, a tanuldk kitartisanak fenntartasa, a
frusztracié és a kockazat minimalizalasa vagy a tanulok onbizalmanak novelése
(Lepper et al., 1997). Ilyen feltételek kozott a didkok kevésbé aggddnak amiatt,
hogy nem képesek megfelelni a tanar elvarasainak. A tamogaté megnyilvanula-
sok kiszamithatosagot adnak a tanitasi 6ran, és segithetik a tanulokat abban, hogy
magabiztosak és sikeresek legyenek a tanulasi folyamat soran. Ezzel szemben
nem tamogat6 tanari megnyilvanulas lehet az érdemjegyek fontossaganak hang-
sulyozasa, negativ megjegyzések vagy szarkazmus hasznalata, vagy a hibaknak az
inkompetencia jeleként valo feltiintetése (Ames, 1992a, 1992b). Nem tamogat6 ta-
nari megnyilvanulas lehet, amikor a tanar a hibakra, vagy a félreértésekre tobb-
nyire nem magyarazattal reagal, rossz valasz esetén elégedetlenségét, bossztisagat
fejezi ki, a megértés hidnyaért pedig a didkot okolja (Turner et al., 2002). Az ilyen
tanarokkal tanul6 didkok sebezhet6vé valhatnak. A nem tamogato tanari gyakor-
latok nagyobb valdszintiséggel emelik ki a tanulok képességeit negativ modon, és
arra 0sztonozhetik a tanulokat, hogy onértékelésiik védelmére iranyuld stratégia-
kat alkalmazzanak. A nem tadmogaté megnyilvanulas azt kommunikalhatja a ta-
nulok felé, hogy a tanar nem iranyitja a tanulasi kornyezetet, vagy hogy 6 maga
kiszamithatatlan, ami a gyermekek szamara aggodalmat okozhat, és novelheti a
matematikatol valé szorongast.

Mivel a matematikai szorongas mar kisgyermekkorban elkezdédhet (Ramirez
et al., 2013; Maloney et al., 2015), ugy véljiikk, hogy minden olyan tanarképzési
programban, amely természettudomanyos targyakat tartalmaz, az oktatas soran
figyelembe kell venni a matematikai szorongas jelenségét a tervezés és az oktatas
soran, hiszen a matematikaban val6 sikerességhez nemcsak matematikai ismere-
tekre van sziikség, hanem a megfelel6 gondolkodasmad, attit(id, érzelmi viszony
kialakitasara is. Fontos, hogy a matematikai szorongas fogalmaval az 6vodapeda-
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gogusokat és az altalanos iskolai tanitokat is megismertessiik, hiszen a gyerme-
kekben szamos negativ attittid akkor alakul ki, amikor a matematikai fogalmakkal
el6szor talalkoznak.

A kutatas célja, kutatasi kérdések

Kutatasunkban 6vodapedagogus és tanit6é szakos hallgatok matematikai szoron-
gasat vizsgaljuk. Elsédleges célunk, hogy a tanulmanyaik soran a szorongasuk
mértékének valtozasat megfigyeljik, a szorongas és a valtozasok okait feltarjuk.
Ezzel sajat oktatoéi munkankra reflektalhatunk, és a jovében az 6vodapedagogus-
és tanitoképzés szamara megfontolando utmutatasokkal szolgalhatunk.

Kutatasi kérdéseinket a hallgatok altal az egyetemi matematikatanulmanyaik
megkezdése el6tt kitoltott kérdéivekre és az elsé féléves matematikatanulmanyaik
befejezése utan kitoltott kérdéivekre alapoztuk.

Kutatasi kérdéseink az alabbiak voltak:

1. Van-e kilonbség a matematikai szorongas mértéke kozott az egyes mérési
idépontokban, illetve a két képzés Osszevetése esetén?

2. Hogyan oszlanak meg az 6vodapedagogus, illetve a tanitd szakos hallga-
tok a szorongas mértékét vizsgalva az elsd, illetve a masodik mérés id6-
pontjaban?

3. Hogyan valtozik a matematikai szorongas szintje a két mérés kozott az el-
téré mértéki szorongassal rendelkez6k csoportjaiban az é6vodapedagogus,
illetve a tanit6 szakos hallgatok korében?

4. A kérdéiv altal vizsgalt teriiletek koziill melyek esetében kovetkezett be
valtozas az eltéré mértékben szorongok egyes csoportjaiban?

5. A matematikadrara jarassal kapcsolatos érzelmek hol foglalnak helyet a
szorongas mértéke szerint rangsorolt kérdések kozott az elsd, illetve a ma-
sodik mérés idején az egyes csoportokban?

A kutatasi minta jellemzoi

Kutatasunkat az ELTE Tanit6- és Ovoképzé Kara budapesti képzési helyszinének
hallgatoi korében végeztik a 2021/2022-es tanév 6szi és tavaszi szemeszterében.
Osszesen 177 els6éves nappali tagozatos tanité, illetve masodéves nappali tagoza-
tos Ovodapedagogus szakos hallgatd toltotte ki a kérdéiveket. Az elemzésekbdl
minden olyan hallgatoét kizartunk, aki vagy az els6, 2021 szeptemberében felvett,
vagy a masodik, 2022 februarjaban felvett kérdéivet toltotte csak ki. Az adattiszti-

40



Okordi Réka — Kulman Katalin — Bagota Monika

tashoz a hallgatok altal — elére rogzitett szabalyok szerint — 1étrehozott felhaszna-
16i azonositokat allitottuk parba az elsé és a masodik mérés esetén. Ennek alapjan
a jelen tanulmany elemzéseibe bevont hallgatok létszama 114 f6. Kozilik 53 {6
6vodapedagogus, 61 6 tanité szakos hallgaté. A mintavalasztas alapjat az adta,
hogy a matematikai szorongas mértékében, okaiban torténé valtozasokat, és ezek-
ben a kari matematika oktatas szerepét szeretnénk nyomon kévetni. Ennek az
igénynek megfelel6en olyan hallgatéi csoportokat vizsgaltunk, akik még nem
vettek részt matematika képzésben a karon.

A kutatasban részt vevék nemek szerinti megoszlasa alapjan elmondhato, hogy
tobbségében nok voltak a vizsgalat alanyai (1. tablazat). Ezért elemzésiinkben ne-

mek szerinti 0sszehasonlitast nem végeztiink.

Tanit6 alapszak Ovodapedagogus alapszak
N6k szama 56 52
Férfiak szama 5 1
1. tablazat: A kutatasban résztvevék nemek szerinti megoszlasa (Forras: Sajat
kutatas)

A vizsgalt hallgatéi csoportok felvételi pontszamait mutatja a 2. tablazat. A
jogszabalyban meghatarozott minimumpontszam az alapszakokon 280 pont volt.
A ponthatarok alapjan megallapithatd, hogy mind a tanité, mind pedig az 6voda-
pedagogus képzésre torténd sikeres bejutashoz elegendd volt a minimumpont-
szamhoz kozeli érték megszerzése. Kivételt jelent ez alol a német nemzetiségi
6vodapedagogus alapszak pontszama.

Szak Ponthatar
Tanito alapszak (2021) 285 pont
Német nemzetiségi tanit6 alapszak (2021) 288 pont
Ovodapedagégus alapszak (2020) 284 pont

Német nemzetiségi 6vodapedagogus alapszak (2020) 324 pont
2. thblazat: A kutatasban részt vev6k felvételi pontszamai (Forras:
FelsGoktatasi felvételi ponthatarok, 2020, 2021)

A felvételi ponthatarok azonban nem nyujtanak informéaciot a valaszadok ma-
tematika tantargyi felkésziiltségérol, ezért a kérd6iv részét képezte a matematika
érettségi jegyek megadasa (3. tablazat). Az érettségi eredmények azt mutatjak,
hogy a résztvevé 6vodapedagogus hallgatok 77,5%-a kozepes és jo osztalyzatot
szerzett, és csak 15%-uk kapott jelest. A tanité szakos hallgatok esetében ugyan-
ezek a jellemz6k 56% és 33%. Eszerint a tanit6 szakos hallgatok magasabb arany-
ban kaptak jeles osztalyzatot, mint az 6vodapedagogus hallgatok.
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A tanit6 szakos hallgatok mate- Az 6vodapedagogus hallgatok ma-
matika érettségi eredménye (f6) tematika érettségi eredménye (£6)

Elégséges (2) 7 4
Kozepes (3) 20 21
J6 (4) 14 20
Jeles (5) 20 8

3. tablazat: A valaszadok matematika érettségi eredményei (Forras: Sajat kutatas)

Az ELTE tanitoképzésében a matematika kurzusok oktatasa a nem matematika
muveltségi teriiletre jaré hallgatok szamara 6 féléven, a matematika muveltségi
teriilet hallgatéinak 7 féléven keresztiil torténik. Egy adott miiveltségi teriilet el-
végzése az adott tantargy 5-6. évfolyamokon torténd tanitasara jogositja fel a pe-
dagogusokat. Minden tanité szakos hallgatd egyarant részesiil matematika elmé-
leti és matematika modszertani képzésben. A miiveltségi teriileti hallgatok eseté-
ben a matematika elméleti kurzusok szama magasabb, mint a nem matematika
miiveltségi teriileti hallgatok esetében. A vizsgalat soran azért is esett a valaszta-
sunk az els6éves tanitd szakos hallgatokra, mert a képzésiik els6 félévében mind-
annyian ugyanazt a matematika tantargyat — Matematikai fogalmak alapozasa L
— tanuljak (Tantervi tajékoztato, 2021).

Az ELTE 6vodapedagdgus-képzésében a hallgatok el6szor masodévben a tanév
6szi félévében vesznek részt matematika kurzuson (Matematika és modszertana
L). Matematika targyak harom féléven (3., 4., 5.) keresztiil vannak a szakon. Min-
den targy tartalmaz matematika elméleti és matematika moédszertani elemeket is.
Az 6vodapedagdgus-képzésben nincs matematika tartalmu specializacio, igy min-
den hallgat6 a teljes képzés soran ugyanazokat a matematika targyakat végzi el
(Tantervi tajékoztato, 2020).

A tanitoképzésben szereplé Matematikai fogalmak alapozasa I. tantargy célja
az alapveté matematikai alapok felfrissitése, tudatositasa a szamok és a muveletek
terén. Az 6rak folyaman olyan ismereteket adunk at, olyan tevékenységeket és
eszkozoket mutatunk meg a hallgatoknak, amelyekkel nemcsak a sajat matemati-
ka tudasukat és a képzésiikhoz sziikséges, esetleg feledésbe meriilt fogalmakat
elevenithetjiik fel, hanem olyanokat is, amelyeket pedagégusként a matematika-
orakon is alkalmazhatnak (Tantargyleirasok — Matematika Tanszék).

Az 6vodapedagogus-képzésben a Matematika és modszertana 1. tantargy kereté-
ben a hallgatok megismerkedhetnek az 6vodai matematikai nevelés céljaival, tartal-
maval, feladataival, az 6vodai nevelés dokumentumaival. T6bb példat is latnak arra,
hogy a konkrét matematikai tartalmak miként jelenhetnek meg az 6vodak helyi
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programjaiban. A tantargy masik fontos része az 6vodas gyermek matematikai ta-
pasztalatszerzésének megismerése (Tantargyleirasok — Matematika Tanszék).

A teljes képzésrdl elmondhatd, hogy az 6vodapedagogus hallgatoknak meg
kell ismerniiik ugyanazokat a matematika témakoroket, amelyek a tanitoképzés
soran is el6keriilnek (példaul halmazok, a természetes szam fogalmanak alapoza-
sa, relaciok, a kombinatorikus gondolkodas alapjai, tapasztalatok a véletlenrdl,
geometriai alakzatok). Kutatasok mutatnak ra annak fontossagara, hogy ezekben
a témakorokben nemcsak a tanitdknak, hanem az 6vodapedagégusoknak is jar-
tasnak kell lenniiik ahhoz, hogy megfelelé matematikai tartalmu tevékenységeket
tervezzenek majdani palyajuk soran a rajuk bizott gyermekeknek (Ginsburg &
Ertle 2008; Gasteiger & Benz 2018).

A kutatas jellemzdi, eszkoze, modszere

A kutatas a 2021/2022. tanévben zajlott, melynek soran az 8szi és a tavaszi félév
elején is ugyanazt a kérdéivet toltotték ki a hallgatok. A kutatas soran onkitoltés
online kérdéivet — Google Forms — hasznaltunk. Az anonimitas érdekében a hall -
gatok készitettek mérési azonositot sajat maguknak az altalunk megadott szem-
pontok szerint. A kérdéiv kitoltése koriilbelil 15 percet vett igénybe.
Vizsgalatunkhoz a MAS-UK kérdéiv (Bernath & Krisztian, 2018), a mAMAS
kérd6iv (Carey et al., 2017) alapjan, tovabba a célcsoporthoz igazitott kérdések
megfogalmazasaval allitottuk 6ssze kérdéiviinket. A 44 itembdl allo kérdéiv szer-
kezetileg harom tematikus egységre tagolodott:
1. Matematikai mtiveletek végzése
2. Erzelmi viszonyulds a matematika6rakhoz
3. Matematika a leend6 pedagogusi palyan
A kérdoiv elsé alskalaja a MAS-UK magyar valtozata faktoranalizisének ered-
ményein, a masodik alskala a mAMAS kérdbiven alapul. A harmadik alskalat,
amely a leend6 pedagodgusi palya matematikai vonatkozasaival kapcsolatban tar-
talmaz kérdéseket, mi hoztuk létre annak érdekében, hogy a kérdéiv képzésspeci-
fikus kérdéseket is tartalmazzon, hiszen ezekkel egyiitt jarulhatnak hozza az ered-
mények a kutatasi célok megvaldsitasahoz. Felvettiink egy hattérkérdéivet, amely
tartalmazza a nemre, az egyetemi szakra, az el6z6 félévi, illetve az érettségi vizsga
matematika osztalyzatara vonatkoz6 adatokat.
A matematikai miiveletek végzése altesztben az egyén szorongasara kérdez-
tink ra olyan hétkéznapi, vagy iskolai helyzetekben, amikor matematikai miive-
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leteket kell végrehajtani valamilyen problémamegoldas érdekében (példaul ,Ha
megkérik, hogy adja 0ssze egy teremben 1évé emberek szamat”, ,Ha ki kell sza-
molnia tobb szorzast irasban”). Az érzelmi viszonyulas a matematikadrakhoz al-
tesztben azt vizsgaltuk, hogy az egyén hogyan vélekedik sajat matematikaorai
teljesitményérdl, és miként hatarozza meg sajat matematikai attitidjét, matema-
tikaoktatashoz vald viszonyat (példaul ,Matematikabdl segitséget kérek a cso-
porttarsaimtol”, ,Az els6k kozott oldok meg egy feladatot matematikadéran”™). A
harmadik altesztben a hallgatok érzéseire kérdeztiink ra azzal kapcsolatban,
hogy hogyan viszonyulnak azokhoz a matematikai tevékenységekhez, matema-
tikadrakhoz, amelyeket nekik kell majd megtartaniuk, és hogyan vélekednek az
ekozben zajlé gyermek-tanar interakciokrol (példaul ,Aggédom, hogy a gyere-
kek nehéz kérdéseket tesznek fel matematikabol”, ,Aggdédom, ha arra gondolok,
hogy olyan eszkozokkel kell dolgoztatnom a gyerekeket a matematikaéran / ma-
tematikai tartalmu foglalkozason, melyeket nem ismerek”).

Minden allitas esetében 6tfoku Likert-skalat alkalmazva adhattak valaszt a kitol-
ték. Azért esett a valasztasunk a Likert-skalara, mert ez a statisztikai eszkoz érzelmi
alapu viszonyulas kifejezésre szolgal. Egy 1-5-ig terjedé szamozott skalan a kitolt6
bejeldli azt az értéket, amely az 6 allaspontjahoz a legkozelebb all (Csikos, 2020).

A teszt és az altesztek reliabilitas mutatoi jonak, illetve kivalonak bizonyultak
(4. tablazat).

Ovodapedagogus hallgatok Tanité szakos hallgatok

Els6 teszt — szeptember 0,96 0,96
Matematikai mtiveletek — szeptem-
b 0,93 0,93
er

Erzelmi viszonyulas a matematika-

0,92 0,93
6rakhoz - szeptember
Matematika a leend6 pedagogusi
11z 0,91 0,89
palyan — szeptember
Misodik teszt — februar 0,89 0,86
Matematikai mtiveletek — februar 0,95 0,91
Erzelmi viszonyulas a matematika-
- . 0,82 0,85
6rakhoz - februar
Matematika a leend6 pedagogusi
0,88 0,91

palyan — februar

4.tablazat: A két idépontban felvett tesztek, és azok altesztjeinek reliabilitds mutatoi (Forras:
Sajat kutatas)
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Eredmények

Van-e kiilonbség a matematikai szorongas mértéke kozott az egyes mérési id6 -
pontokban, illetve a két képzés Gsszevetése esetén?

Az 6vodapedagdgus és a tanitd szakos hallgatok matematikai szorongasanak
szintje kozel azonos az egyetemi matematikaoktatasba valo belépésiik idején (5.
tablazat). Ugyanez mondhato el az els6 féléves tanulmanyaik befejezése utan is. A
két csoport szorongasanak szintje azonos iranyba és azonos mértékben valtozik.
Ez a valtozas azonban rendkivil kicsi, szignifikans javulas nem mérheté egyik

csoportban sem.

N Els6 mérés Masodik mérés ¢
M SD M D P
Ovodapedagégus

, 53 49,7 14,8 47,9 10,9 1,24 n.s.

hallgato
Tanité

, 61 49,7 15,1 47,2 8,9 1,67 n.s.
hallgato

ov.h. 53

t (p) anh 61 t=0,14 n.s. t=0,40 n.s.

5. tablazat: A matematikai szorongas mértéke a matematikai tanulmanyok megkezdése el6tt
és az els6 félév elvégzése utan (Forras: Sajat kutatas)

Hogyan oszlanak meg az évodapedagogus, illetve a tanit6é szakos hallgatok a
szorongas mértékét vizsgalva az elsé, illetve a masodik mérés idépontjaban?

Az els6 mérés id6pontjaban a szorongas mértéke az 6vodapedagogus hallga-
tok esetén 20 és 80 szazalékpont kozotti értékeket vett fel, a tanitoknal pedig 30
és 90 szazalékpont kozott talalhatd (1. abra). Mindkét csoport esetében lathato,
hogy az eloszlasok gyakorisagat abrazol6 gorbe az 50 szazalékpontos mértéknél
éri el a maximumat.

Az els6 és a masodik mérés idépontjat abrazold eloszlasi gorbék osszevetése
esetén jelentbs eltérést taladlunk mindkét csoport esetében.

Az évodapedagdgus hallgatok matematikai szorongasanak szintje az els6 egye-
temi tapasztalataik utan sziikebb skalan, 30 és 70 szazalékpont kozott helyezke -
dett el. Azaz a szorongas legalacsonyabb értéke 20-r6l 30 szazalékpontra emelke -
dik, az er6s szorongas legmagasabb értéke 80-rol 70 szazalékpontra csokken. Az
eloszlasi gorbe csticsa tovabbra is az 50 szazalékpontnal helyezkedik el, de n6 a
gyakorisaga az ilyen mértékli szorongasnak. A tanit6 szakos hallgatok esetén
csokkent azok szama, akik mindossze 30 szazalékpontnyi szorongast mutatnak,
am ezek a hallgatok az er6sebb szorongas iranyaba mozdultak el, hiszen megnétt
azok szama, akiknek szorongasa 40 szazalékpont koriil mozog, mikézben nem je-
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lent meg olyan hallgaté, akinek szorongésa kisebb értéket ért volna el, mint 30
szazalékpont. Ugyanakkor a szorongasi skala masik végén is valtozast latunk, az

er6s, 70-90 szazalékpontnyi szorongast mutatd hallgatok aranya is csokkent.

50 50
T 40 g 40
uo an
g0 AL g A
= A =
S 20 \ 220 = \
© . L 3 ¥ © N
=
5 10 ,f ~ L? 10 B-a ~
e o h S}
] 0
20 30 40 50 60 70 80 SO0 20 30 40 50 60 70 80 90
Szorongas mértéke (%p) Szorongas mértéke (%p)
= & = c|sd mérés masodik mérés - o = |53 merés masodik méreés
la 1.b

1. abra: Az 6vodapedagogus hallgatok (1.a) és a tanité szakos hallgatok (1.b) szorongasi

szintjének eloszlasa az els6 mérés és a masodik mérés idején (Forras: Sajat kutatas)

Hogyan valtozik a matematikai szorongas szintje a két mérés kozott az eltérd
mértéki szorongassal rendelkez6k csoportjaiban az 6vodapedagogus, illetve a ta-
nit6 szakos hallgatok korében?

Ahhoz, hogy a szorongas mértékében bekovetkezett valtozasokat (2. abra) ér-
telmezni tudjuk, megvizsgaltuk az eltéré szorongasi szinttel rendelkezé hallgatok
korében végbement valtozasokat. A hallgatokat kevéssé, kozepesen és erésen szo-
rongd csoportokra osztottuk. A besorolas alapjat az els6 mérés idején mutatott
matematikai szorongas atlagértéke és a szoras biztositottak. Kevéssé szorongénak
soroltuk be azt a hallgatot, akinek szorongasi szintje alacsonyabb, mint az atlag
minusz egy szorasegység. Kozepesen szorongo6 az a hallgato, akinek szorongasi
szintje az atlag plusz/minusz egy szorasegység savba esik. Erésen szorongé pedig
az a hallgato, akinek szorongasa er6sebb, mint az atlag plusz egy szorasegység
(Aschraft & Ridley, 2005).

A besorolas alapjan vizsgaltuk a valtozasokat, és mind az 6vodapedagdgus,
mind a tanité szakos hallgatok kérében azonos tendenciakat figyelhettiink meg (2.
abra). Az els6é mérés idépontjaban még kevéssé szorongdk matematikai szoronga-
sanak szintje a masodik mérés idejére szignifikansan nétt. A kozepesen szorongok
esetében nem talaltunk szignifikans valtozast. Az er6sen szorongodk esetében vi-
szont szignifikans csokkenés mutatkozik a szorongis mértékében.
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=G Ovodapedagdgus h. w—Cm= Ovodapedagégus h. w=Cm= Ovodapedagdgus h.
40 ——Tanitc h. 50 ——Tanitd h. g0 =—#=—Tanitd h.
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<.001
35 p=.002 n.s. 70 P
A8 AAR
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30 60
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Elsd mérés Masodik mérés Elsd mérés Masodik mérés Elsd mérés Masodik mérés
Kevéssé szorongok Kozepesen szorongok Erésen szorongdok

2. abra: A szorongas szintjének valtozasa az els6 és a masodik mérés kozott eltelt iddszakban
az eltéré mértékid matematikai szorongést mutaté hallgatok egyes csoportjaiban (Forras: Sajat
kutatas)

A kérdéiv altal vizsgalt teriiletek koziil melyek esetében kovetkezett be valto-
zas az eltéré mértékii szorongassal rendelkezék egyes csoportjaiban?

A kevésbé, illetve az erésen szorongdk korében bekovetkezett valtozasok okai-
nak, forrasainak feltarasahoz is hozzajarul, hogy megvizsgaltuk, a harom alskala
esetén mely teriileteken tortént kimutathaté elmozdulas a matematikai szorongas
szintjében (6. tablazat). Az értékek ugyanakkor a kozepesen szorongok esetében is
fontos valtozasra mutatnak ra, mely a teljes skalat vizsgalva még nem valik latha-
tova. Az alskalak koziil a mindennapi és iskolai keretek kozott torténé matemati-
kai mtveletvégzéshez kot6do szorongas esetén mindharom csoport esetén szigni-
fikans csokkenés kovetkezett be. A matematikadrakhoz f(iz6d6 érzelmi viszonyu-
las terén az erdsen szorongéd didkok szignifikans pozitiv iranyu elmozdulast
mutattak, ellenben a kevésbé szorongok eredményei ezen a téren szignifikansan
romlottak, azaz az 6 érzelmi viszonyulasuk negativ iranyba valtozott. A leend6
pedagogusi palya matematikai vonatkozasaival kapcsolatos szorongas csak az
er6sen szorongé tanité szakos hallgatok korében javult szignifikdnsan, a tobbi
csoportban jelentds valtozas nem kévetkezett be.
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Teriilet Csoport N Atlagvalt. SD t_elsé6_masodik (p)
Kevéssé Ovoda 9 -12,54 3,21 11,72 (p<0,001)
szorongo Tanité 11 -14,21 3,88 12,15 (p<0,001)

Miveletvég- Kozepesen ~ OVoda 32 -22,56 7,33 17,42 (p<0,001)
zes szorongo Tanité 39 -25,36 6,81 23,25 (p<0,001)
Erésen Ovoda 12 -35,28 5,51 22,19 (p<0,001)
szorongo Tanité 11 -42,29 10,63 13,21 (p<0,001)
Kevéssé Ovoda 9 33,58 16,31 -6,18 (p<0,001)
SZOrongo Tanité 11 34,75 22,32 -5,16 (p<0,001)
Froelmivie Kozepesen ~ Ovoda 32 -0,07 25,86 0,02 (p=0,49)
szonyulas szorongo Tanit6 39 2,45 30,53 -0,501 (p=0,31)
Erésen Ovoda 12 -43,15 20,79 7,19 (p<0,001)
SZ0orongo Tanité 11 -50,3 15,85 10,53 (p<0,001)
Kevéssé Ovoda 9 1,88 15,51 -0,36 (p=0,36)
szorongo Tanitd 11 0,56 10,21 -0,18 (p=0,43)
Ped. Kozepesen ~ Ovoda 32 -2,69 13,65 1,12 (p=0,14)
palya szorongo Tanito 39 3,23 13,84 ~1,46 (p=0,08)
Erésen Ovoda 12 -6,03 13,63 1,53 (p=0,08)
szorongo Tanité 11 -8,25 13,56 2,02 (p<0,05)

6. tablazat: A két mérés kozott bekovetkezett valtozas mértéke az egyes alskalakon az eltér6
mértékil szorongast mutato hallgatok csoportjaiban (a szignifikans pozitiv iranyt valtozast
mutaté hallgatok csoportjait vastag bettivel, mig a szignifikns negativ irAnyu valtozast
mutat6 hallgatok csoportjait vastag délt betiivel szedtiik) (Forras: Sajat kutatas)

Milyen iranyban valtoznak a matematikaorara jarassal kapcsolatos érzelmek az
els6, illetve a masodik mérés idején az egyes csoportokban?

Az az altalanos érzés, hogy valaki szivesen jar matematikaorara, sok dsszete-
v6bol all 6ssze. Ugyanakkor kozepes negativ korrelacio figyelhet6 meg a matema-
tikai szorongas mértéke és a matematikadran valo6 részvétellel kapcsolatos pozitiv
érzelem kozott (Ashcraft & Ridley, 2005). Azaz minél inkabb szorong valaki a ma -
tematikatol, annal kevésbé szivesen vesz részt matematikadran. Mint oktatoknak,
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fontos latnunk, hogy hogyan vélekednek a hallgatéink arrél, mennyire szivesen
jarnak matematikaérara. A masodik (Erzelmi viszonyulas a matematikaérakhoz)
alskala allitasai koziil a ,Szivesen jarok matematikaorara” allitas az, amelyik azok-
ra az er6feszitésekre is reflektalhat, amelyeket a matematikai szorongas csokken-
tése érdekében tesziink, illetve rimutathat az ezekben rejlé hianyossagokra is. Ep -
pen ezért megvizsgaltuk, hogy milyen valtozasok figyelhet6k meg az e kérdésre
adott valaszok kozott az elsé és a masodik mérés idépontjaban (7. tablazat). Azt
talaltuk, hogy a kevéssé szorongé hallgatok mindkét szakon, illetve a kozepesen
szorongo tanité szakos hallgatok esetén az allitas megitélése szignifikansan nega-
tiv iranyba valtozott. Ellenben a félév megkezdése el6tt erésen szorongé hallgatok
mind az 6vodapedagégus, mind a tanit6é szakon szignifikdnsan kedvezébb értéke-
lést adtak az allitas megitélésekor.

Csoport N Atlag valt. SD t_elsé_maésodik (p)
Ovoda 9 -30,31 44953 -6,83 (p<0,001)
Kevéssé szorongo
Tanito 11 -31,96 1,21 -6,96 (p<0,001)
Kozepesen Ovoda 32 ~14,4 2,16 -1,88 (n.s.)
szorongo Tanité 39 -13,6 2,08 -2,16 (p<0,05)
Ovoda 12 45 1,76 4,42 (p<0,001)
Erésen szorongd
Tanité 11 54,6 1,35 6,71 (p<0,001)

7. tablazat: A ,Szivesen jarok matematikadrara” allitassal kapcsolatos skalan elért értékek
valtozasa az elsé matematika tantargyat is tartalmazo egyetemi félévben (Forras: Sajat
kutatas)

Az eredmények értelmezése

Habar mindkét csoport szorongasanak mértékében minimalis csokkenés kovetke -
zett be, ez a csokkenés még nem szignifikans, azaz érdemben nem tekinthetjitk
ugy, hogy a hallgatok egyetlen féléves egyetemi tapasztalatai Osszességében, a
matematikai szorongas forrasainak minden teriiletén érdemi valtozast hoztak vol-
na. Elvarasainknak megfeleléen egy félév nem elegendd ahhoz, hogy teljes évfo-
lyamok matematikai szorongasanak mértéke kedvez iranyba forduljon.

A kivanatos az lenne, hogy a hallgatok szorongasanak mértékét megjelenitd
eloszlasi gorbe jelent6sen balra tolédjon, hiszen abban az esetben a hallgatok
tobbségének kis mértékii matematikai szorongasat tudnank leolvasni a grafikon-
rol. Az 6vodapedagogus és a tanité szakos hallgatok esetében ez a tendencia kiraj-
zolddni latszik, azaz kedvez6 folyamatok is elindultak a képzésiik elsé félévében.
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Mindkét csoportnal kedvez6 valtozas az, hogy a szorongas mértékének fels6 hata-
ra balra, azaz alacsonyabb érték felé tolodott. Az erésen szorongd tanitd és ovoda-
pedagogus hallgatok kozil csak az 6vodapedagogus hallgatok leendé pedagodgusi
palyaja terén mutatott matematikai szorongasaban nem tortént szignifikans javu-
las, minden mas altesztben viszont ez volt mérhet6, ami az egyetemi tapasztalata-
ikkal kapcsolatos pozitiv érzésekkel, megitélésekkel hozhat6 osszefiiggésbe.

Ugyanakkor az alacsony szorongasszint tartomanyban ellenkez6 iranyu valto-
zast lathatunk. Ugy tinik, a matematikaérakhoz val6 érzelmi viszonyulas terén
ezeket a hallgatokat kiilondsen negativ hatasok érték egyetemi tanulmanyaik elsé
félévében. Az orakon passzivitasba vonultak, nem talaltdk motivalonak azokat, és
a leend6 pedagdgusi palya matematikai vonatkozasai irant is negativabb érzéseket
taplaltak a félév végére, mint tanulméanyaik megkezdésekor. Ok azok, akik a kér-
déiv kitoltése soran nem tartottdk magukra nézve jellemzének azt, hogy hozza-
sz0lnak a matematikaoran, illetve megosztjak az eredményeiket a csoporttal.
Ugyanakkor a sajat matematikai kompetenciaikban, a miveletvégzéssel dsszefiig-
gésbe hozhatod helyzetek megitélésében szignifikdnsan javuld, pozitiv valtozas
volt megfigyelhet6 a két mérés kozott. Azaz a matematikaorara jarassal kapcsola-
tos érzéseik negativ irdnyud valtozasat nem maga a matematika tartalma, vagy a
matematikafeladatok megoldasa okozhatta. Igy a vélaszaik alapjan a negativ ten-
dencia okait a késébbiekben méashol, feltehetben az alsés modszertanban, az ah-
hoz fiz6d6 viszonyukban, esetleg interperszonalis okokban kell keresniink.

A matematikadrara jarassal kapcsolatos érzések meger6siteni latszanak azt az
értelmezést, amelyet az alskalak szintjén tortént valtozasokkal kapcsolatban is fel-
vethetnénk. Az egyetemi tapasztalatok az erésen szorong6 didkokra kifejezetten
pozitivan hatnak a matematikai szorongés tekintetében. Az egyetemen Kkifeje-
zetten megkedvelték a matematikadrakat, és sajat matematikai kompetenciaikkal
kapcsolatban is pozitivabban nyilatkoztak. Ez a kedvez6 iranyu valtozas elenged-
hetetlen a késébbi pedagdgusi palyafutasukhoz. A kevéssé szorongok elkedvetle-
nedése viszont felveti annak kérdését, hogy az egyetemi 6rdkon a differencialas
éppen abban az iranyban nem torténik még meg, hogy a kevésbé szorongok is
motivaciot talaljanak az 6rakban, azok tartalmaban, tevékenységeiben, modszerei-
ben. A pozitiv érzelmi bevon6das minden hallgat6 esetén egyforman fontos cél.

A hallgatok matematikai szorongasanak szintje a mindennapi, illetve matema-
tikaoran el6fordulé matematikai miiveletek végzésében minden képzési formaban

és minden szorongasi szint esetén szignifikansan csokkent. Ez fontos eréssége a

50



Okordi Réka — Kulman Katalin — Bagota Monika

képzésnek, amelyben részt vesznek. A matematikadrahoz vald érzelmi viszonyu-
las terén az erésen szorongdk megfelelé tamogatasra talaltak szorongasi szintjik
csokkentéséhez, mig az alacsony szorongasi szinttel rendelkez6k szamara a kép-
zés még nem nyujtotta azt, amire valoban szitkségiik lenne. Az eredmények azt az
altalanos érvénytien is megfontoland6 iranyt jelolik ki, hogy az 6vodapedagogusi,
illetve tanitdi palyara késziil6 hallgatokkal valé6 munka tervezésében fontos sze-
rephez juthat a hallgatok matematikai szorongasanak figyelembe vétele. Ennek
mentén a képzés tervezése soran fontos, hogy az erésen szorongdk szintjének
csokkentésén tudatosan dolgozzanak az oktatok, mikozben a kevéssé, vagy koze-
pesen szorongok motivaciojat fenntartjak, illetve erdsitik. Ez a munka differenci-
alt banasmodot igényel, am kiemelkedéen fontos eredményekkel jarhat a jové ge-

s s ez

kaval kapcsolatos kedvezétlen tovabbtanulasi tendenciak javitasaban is.

Limitacio és tovabbi kutatasok

Jelen kutatasunk feltar6 jellegti, Gjdonsaga abban rejlik, hogy a sajat munkéankra
reflektalva kovetjiik a hallgatok matematikai szorongasanak alakulasat. Tovabbi
ujdonsaga, hogy longitudinalis kutatas ezen a teriileten, mely egy adott tanito- és
o6vopedagogus-képzé kar egy-egy évfolyama matematikatanulasanak alakulasat
koveti végig. A kutatas e sajatossagai miatt a minta nagysaga meglehetésen limi-
talt, az eredményeket csak a mintara vonatkoztatva tudjuk értelmezni. Az ered-
mények a hallgatok hozott tapasztalatait, a jelenleg érvényben 1évé gyakorlatun-
kat, és a hallgatok erre adott reakciodit tikrozik. Amennyiben ezt a két évfolyamot
végig tudjuk kovetni, gy ezekre a tapasztalatokra épitve az 6vodapedagogus és a
tanito szakos hallgatok matematika oktatasaban olyan sziikséges valtoztatasokra
tudunk ravilagitani, amelyek megvaldsitasa esetén a matematika terén kevésbé
szorongé és motivalt fiatal pedagogusokat engedhetiink utjukra. E kutatas kiter-
jesztése mas, azonos profilu egyetemi karokra altalanosithaté eredményekhez ve-
zethetne. Tovabbi kutatasi teriilet, ha ezen kutatas eredményeire épitve Gjragon-
doljuk a jeloltek matematikai képzésének egyes aspektusait, és a modositasok ha-
tasait ujabb évfolyamok kovetésével mérjitk. Mindkét kutatasi irany fontosnak és

megvalosithatonak latszik.
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Mathematics anxiety of students of a bachelor in pre-school or
primary school education programs in the light of their
mathematics education

This paper analyses the mathematics anxiety of students of a Bachelor in Pre-
school or Primary School Education programme. The level of maths anxiety of
114 students was assessed at the beginning and at the end of the first semester of
their studies. Our findings show that anxiety levels can both decrease and in-
crease significantly within a short period of time. Therefore, it is important for
teacher educators to help trainees with a high level of maths anxiety reduce it,
while strengthening the motivation of students with low or moderate levels of
anxiety.
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A mentoralas, mint szakmai tapasztalatszerzés -
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A tanulmany a Tanitsunk Magyarorszagért mentor program a Pécsi Tudomanyegyetemen
tanul6 mentorainak tapasztalatait és véleményét tarja fel. A cikk attekinti a mentoralas
szakirodalmat, valamint az erre a mentorprogramra vonatkozé korabbi vizsgalatokat..
Az elemzés fokuszaban a hallgaté mentorok szakmai sokszintisége all. Kivancsiak vol-
tunk arra, hogy a hallgatok milyen célokkal érkeztek a programba, hogy a mentori szerep
mely elényeit emelik ki, és miképp értékelik sajat fejlédésiiket. A vizsgalat online kérdé6-
ivre épiilt, a mintat (N = 180; n = 50) képzéstipus alapjan bontottuk. A vizsgalat eredmé-
nyei ravilagitanak a mentorok magas bemeneti elvarasaira, valamint a mentori szerep
altaluk érzékelt elényeire. A valaszadok fejlédésiikrél szamoltak be, azaz hasznosnak ta-
laltak a programban valo részvételt.

Kulcsszavak: mentoralas, mentor, méltanyossag, inklizi6, szakmai tapasztalat, tanar-
képzés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.1.03

Bevezetés

Diakkori kutatdsom megkezdésének hatterében személyes motivacio allt: egy
olyan mentorprogram mentorainak vélekedését elemeztem, amelynek négy évig
én is tagja voltam.? A tanulmany célja, hogy jabb nézépont beemelésével mutas-
sa be a ,Tanitsunk Magyarorszagért!” programot. Vizsgalatomat a Pécsi Tudo-
manyegyetem mentorhallgatéinak korében végeztem, az adatfelvételre 2022 au-
gusztusaban/szeptemberében keriilt sor. Tanulmanyomban fokuszba emelem a
mentorok képzési hatterét, ezt fiiggetlen valtozoként alkalmazom. Elemzésemben

' A tanulmany elkészitését a Pécsi Tudomanyegyetem tamogatta. A tanulmany alapjat képezé tudoma-
nyos diakkori dolgozat és kutatas a Pécsi Tudomanyegyetem Kriszbacher Ildiké Tehetséggondozé Prog-
ram 2022/2023. tanévi tamogatasaval készilt.

* A tanulmany a 2023-ban, az Orszagos Tudomanyos Diakkéri Konferencian, a Pedagogiai, Pszichologiai,
Andragodgiai és Konyvtartudomanyi Szekcidoban bemutatott dolgozatom kutatasi eredményeinek bizo -
nyos részleteit tartalmazza.
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bemutatom, hogy a képzési kapcsolat (azaz a mentorprogram célcsoportjahoz va-
16 szakmai/tudomanyteriileti kapcsolat) miként befolyasolja a mentorok bevoné-
dasat és sikerességét. A vizsgalat jelentésége, hogy a mentorok visszajelzése altal
fejleszthet6vé valhat mind a mentortoborzas, mind a mentorok képzése és folya-
mat kozbeni segitése.

Szakirodalmi attekintés

A ,Tanitsunk Magyarorszagért!” (a tovabbiakban: TM) orszagos kezdeményezés
keretében a felsdoktatasban tanul6 hallgatok mentoralasra valo felkészitése 2019
tavaszan kezd6dott meg az orszagban és a Pécsi Tudomanyegyetemen (a tovabbi-
akban: PTE), a kisiskolasok mentoralasa pedig 2019 6szén indult meg (Andl et al.,
2021; Boda & Horvath, 2021). A TM-program célja, hogy a zomében hatranyos
helyzetd, kistérségi iskolaban tanul6 diakoknak perspektivat mutasson az egyete-
mista hallgatok segitségével. A program mentorai kortars mentorként dolgoznak
(Mayer, 2010), pontosabb megfogalmazas szerint életkorhataron ativel6 kortars-
mentori (,cross-age peer mentor” lasd Karcher & Berger, 2016) szerepben vesznek
részt a folyamatban. Az iskolai mentoralas soran (Tamas, 2014; Schenk et al.,
2019) a célkittizések kozott a tanuldk altalanos iskolai teljesitményének noévelése
és a kozépfoku oktatasba valo sikeres folyamat tamogatasa all (Horvath, 2022a).

A TM-programban részt vevé diakokra jellemzéek a kistérségi hatranyok, a csa-
ladi hattérb6l szarmazo tékehianyok (Bourdieu, 1978; Pusztai, 2015; Horvath & Bo-
da, 2021), mindezek a PTE mentorainak gyakorlati terepét ad6 kozoktatasi intézmé-
nyek diakjaira is magas szamban jellemz6ek (Andl, 2020, pp. 420-421). A mentora-
las soran megvalosulhat az egyéni odafigyelés egy t6r6d6 kozosségben (,caring
community” — Kottmann & Pieper, 2020, p. 233), segitve a mentoraltak fejl6dését.
Ez hozzajarul ahhoz, hogy a mentoralast méltanyos beavatkozasként értelmezziik
(Fejes, Kasik & Kinyd, 2009). A mentorok segitségével kompenzalhatok a karrierta-
nacsadasban mutatkoz6 hianyok, amelyek az elmaradott térségekben és a roma la-
kossag korében egyarant nagy aranyban jellemzéek (Bereményi, 2020, 2022). A
TM-programban az altalanos iskoldk bevont osztalyainak egésze részt vesz (nincs
szelekcid), egy egyetemista mentorhoz atlagosan 3-4 felsé tagozatos mentoralt tar-
tozik (Horvath, 2022b), csoportos mentoralas zajlik (Jones, 2016).

A mentorprogramba olyan hallgatok jelentkezhetnek, akik részt vesznek a
TM1-es kodot visel6 mentori felkészité kurzuson, és sikerrel teljesitik azt, majd
palyazatot nyujtanak be, végiil szerzédést kotnek az egyetemmel (Boda & Hor-
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vath, 2021; Horvath 2022b). A programban val6 részvétel feltétele az aktiv hallga-
toi jogviszony, mivel a mentori munkaért jard juttatas folyodsitasa 6sztondij for-
majaban torténik.

A mentori folyamatokat vizsgal6 szakirodalom fékuszba helyezi a mentor-men-
toralt kapcsolat fontossagat (Rhodes, 2005; Spencer, 2007 ; Raposa et al., 2016, 2019),
kitér a mentori szerepkor jelentéségére a tehetséggondozasban (Nagy, 2014), feltar-
ja a mentoraltakra gyakorolt hatast (Lakind, Eddy & Zell, 2014). A TM-programot
vizsgalo kutatasok vizsgaljak a mentoraltakat a bemeneti (Kocsis, 2022), a folyamat
kozbeni (Boda & Horvath 2021; Horvath & Boda, 2021) és a kimeneti aspektusok
szerint (Horvath, 2022a; Horvath, 2022a). Emellett a program hatasairél és folyama-
tarol szolo vizsgalatukba, Kocsis és Bocsi (2022) a mentoraltakon kiviil bevontak a
mentorokat és a mentoraltak iskolaiban dolgoz6 pedagégusokat is.

A mentoraltak vizsgalataval parhuzamosan megindult a program hallgatéi ol-
dalanak értékelése is (Andl et al., 2020, 2021; Godo, 2021a, 2021b). A tudomanyos
eredmények tartalmazzak a mentorok bemeneti motivacioit (Boda, 2022; Godo,
2021a), targyaljak a tanarképzés nyujtotta lehetéségeket (Andl et al., 2020), és a
mentorok pandémia alatti helytallasat (Godo, 2021b). A sziil6kkel valé kapcso-
lattartast és az ezzel Gsszefiiggésben all6 sikerességet Csonka (2022) kutatasaban
harom interjualannyal készitett vizsgalataban mutatta be, illetve Papp (2022) atte-
kint6 munkajaban szintén a sziill6k szerepét hangsulyozta szakirodalmakon és jo-
gyakorlatok bemutatasan alapulé munkajaban.

A TM-programot érint6 szakirodalom kevéssé tér ki a mentorok hatterére, an-
nak a mentoralasra gyakorolt hatasaira. Jelen elemzésiinkben a mentorok szakmai
hatterét, képzési valtozojat emeljik a fokuszba a szakirodalom altal targyalt fiig-
getlen hattérvaltozok koziil. Fontos hangsilyozni, hogy a mentoralas hasznos a
mentorok szamara is: a mentoralast vizsgaléo nemzetkozi szakirodalom azt is meg-
er6siti, hogy a mentori beavatkozas soran mind a mentor, mind a mentoralt sza-
mara gyiimolesoz6 a programban valo részvétel (Sharp, 2021), hiszen a felek kol-
csondsen hozzajarulnak egymas fejlesztéséhez (Beltman et al., 2019; Jones &
Blankenship, 2020).

A szakirodalom szamos mentorokra jellemzé hattérvaltozot sorakoztat fel,
amelyek befolyasolhatjak a mentoralas sikerességét. A mentor személyisége ha-
tassal van a mentoralasi folyamatra, az idealis mentorra jellemz6 tulajdonsagokat
Osszegzik a vizsgalatok (Dixon, 2013; Nagy, 2014; Lakind, Eddy & Zell, 2014). A
mentoralas minGségére hat a mentor pszicho-szocialis multja és hattere (Nagy,

59



Pedagogusképzés « 21(49), 2023/1.

2014, p. 46), meghataroz6 igy a mentorok szociookonémiai statusza: a hasonlé él-
ményeket, élettapasztalatokat megélé mentorok és mentoraltak konnyebben ala-
kitanak ki szoros koteléket (Collier, 2022), igy a transzlétori szerepkord — azaz a
mentoraltakhoz hasonl6 életkoriilménybdl érkezé (Adler, 1975; Varga, 2015a) —
egyetemistak bevonasa a TM-mentorprogramba kiilonosen elényos lehet a men-
toralas hatékonysaganak szempontjabol.

A szakirodalom a mentorok fiiggetlen hattérvaltozoihoz sorolja a képzési te-
riiletiiket, szakmai multjukat. Ezek kapcsolatban allnak a mentoralas altal elér-
het6 elényokkel (példaul tanarszakos hallgatok esetében szakmai fejlédés, lasd
Nnabuife, 2021) és a folyamat kozbeni élményeikkel. Mivel a TM-program min-
den hallgat6 felé nyitott, fontos — hogy a tanarszakosokat elemz6 vizsgalatok
mellett (Andl et al., 2020; Godo, Ceglédi & Dabney-Fekete, 2021) — bévitsiik is-
mereteinket a TM célcsoportjaval kozvetlentl vagy kozvetetten foglalkozd és
képzése szerint a TM-hez nem kapcsol6doé hallgatokrol.

A kozvetlen képzési kapcsolati mentorok bemutatasahoz a tanarszakos hallga-
tokat bevon6é mentorprogramok elemzése relevans. A TM-program sok hasonl6-
sagot mutat egy Ausztraliaban zajlé programmal (Teach Outreach Program Aust-
ralia), melynek célja, hogy — a TM-hez hasonlbéan — hatranyokkal kiizd6 tanuldkat
érjen el tanarszakos hallgatok bevonasaval (Forster, Archer & Tajin, 2015). Hason-
16 célkitlizést lathatunk a Németorszagban mikodé Schule fir alle (sz6 szerinti
forditasban: Iskola mindenkinek) nevet viseld mentorprogramban (Kottmann &
Pieper, 2020), amely szintén a tanarszakos hallgatok bevonasaval célozza az inklu-
ziv gyakorlat, az oktatasi esélyteremtés segitését.

A két fenti mentorprogram a tarsadalmi problémak irant érzékeny értelmiségiek
nevelésére nyujt példat. Ilyen, a szocialis felel6sségvallalassal kapcsolatos célokat a
TM esetében is azonosithatunk. Mivel az elemzett program minden egyetemista fe-
1é nyitott, feltételezhetjiik, hogy a kevésbé szoros képzési kapcsolattal rendelkez
mentorok is fejlédésen mennek keresztill. Ez a fejlédés lehet érzelmi (Blake-Beard,
Shapiro & Ingols, 2021), amely valtozas kihathat nemcsak a szakmai, de a magan-
életiikre is, tovabba a mentori szerepnek hala a résztvevok személyes és professzio-
nalis értelemben is fejlédhetnek (McConnel, Geesa & Lowery, 2019).

A mentorokra vonatkozd szakirodalom attekintése alapjan megallapithato,
hogy fontos a mentorok atfogé vizsgalatanal hangsulyt helyezni a mentorokra jel-

lemz6 kulonbozé hattérvaltozokra.
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Kutatasi kérdések

Tanulmanyunkban arra keressiik a valaszt, hogy a kiillonb6z6 képzési hattérvalto-
zokkal rendelkez6 mentorhallgatok miként értékelik a vizsgalt programban vald
részvételitket. A kivalasztott fiiggetlen hattérvaltozoé alapjan a kovetkezd kérdések
mentén mutatjuk be a vizsgalati adatkorpuszt:
1. Milyen célokkal rendelkeztek, és milyen elvarasokkal csatlakoztak a hall-
gatok a mentorprogramba, mindezeket mennyiben sikeriilt teljesitenitik ?
A mentori munka, szerepkor milyen elényeit emelik ki a valaszadok?
Mennyiben érezték a mentorok jelentésnek sajat (emocionalis, szakmai és

szocialis) fejlédésiiket ?

Mintavétel és mdodszertan

A tanulméany a PTE mentorjeloltjeinek és mentorainak adatait 6sszegzé statiszti-
kai tablazatok felhasznalasara épiil, amelyek a PTE programgazdajatol, a Tanar-
képz6 Kozpont adatbazisabdl szarmaznak. A leird statisztikai vizsgalat bemutatja
a teljes populaciot, a 2018/2019. tanév 2. félévétdl (az els6 felkészitékurzus meg-
hirdetésétol), a 2021/2022-es tanév 2. félévéig.

A mintavételi eljarasban el6feltétel volt, hogy a megkérdezett hallgatok leg -
alabb egy lezart mentori félévvel rendelkezzenek. A feltételek kozott nem szere-
pelt, hogy a vizsgalat idejében aktiv mentori jogviszonyuk legyen, igy aktiv és
nem aktiv mentorhallgatok is bekertilhettek a mintdba. A kutatéi kérdések meg-
valaszolasahoz online kérddivet kildtiink ki, ami 6sszesen 27 nyilt és zart kérdést
tartalmazott. Mintavételi modszer kivalasztasakor a holabda moédszer alkalmaza-
sat valasztottuk (azért, hogy a mar nem aktiv mentorokat is elérhessiik ismeréseik
altal). A kérdoivet 50 kitolt6nél zartuk (n = 50).

A nyilt kérdésekre adott valaszokat a MAXQDA szoftver segitségével tartalom-
elemzési eljaras soran kodoltuk, ezekbdl kimutatast készitettiink. A zart kérdések
(demografiai, mentoralasi adatok, Likert-skalak) elemzését leird statisztikaval mu-
tatjuk be a tanulmanyban.

A kérdéives valaszok elemzéséhez a mintat a fliggetlen valtozok szerint kate-
gorizaltuk, megvizsgalva, hogy az alkategoériak 6sszevetve milyen azonossagokat
és kiillonbségeket mutatnak. Jelen tanulmanyunkban a mintat a képzési adatok
alapjan mutatjuk be. A képzési kapcsolat jellege alapjan 6sszesen harom kategori-
at hoztunk létre a TM-program célcsoportjahoz vald képzési viszonyuk szerint: 1)
kozvetlentl (27 £6); és 2) kozvetetten a célcsoporttal foglalkozo (12 £6); 3) szakjat
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tekintve a TM-programhoz nem kapcsoldodd kategoriakat (11 £8).> A kozvetlen
képzési kapcsolattal rendelkezé hallgatok kozé a kovetkezd képzéseket soroltuk:
tanar, tanitd, szocialis munkas, pedagogia szakos (alap- és mesterképzés), romolo-
gia szakos (alap- és mesterképzés). A kozvetett kapcsolattal rendelkezé hallgatok
kozé a kovetkezd képzéseket soroltuk: szociologus, pszichologus, egészségiigyi
szakok (példaul gondozd, apold), orvos, kozosségszervez6. A nem kapcsolédo
képzések az egyetem szakjai kozil széles skalan mozogtak, a teljesség igénye nél-
kil a kovetkez6 szakokat soroltuk ebbe a kategoéridba: mérnokinformatikus, koz-

gazdasagtudomanyi szakos, kémikus, nyelvszakos hallgatok.

Eredmények

A PTE TM makrostatisztika attekintése, a populacio és a vizsgalati minta

A makrostatisztikai adatok alapjan altalanos megjegyzéseket tudunk az alabbiak-
ban tenni, melyeket a kérddives adatfelvétel eredményei fognak arnyalni. Az 1.
abra a programban részt vevé mentorjeloltek (azaz a mentori felkészitést, TM1-es
kurzust teljesit6 hallgatok) szamanak alakulasat tartalmazza idésoros bontasban.

2018/2019/2 IO 26

2019/2020/1 GG 13

2019/2020/2 IS

2020/2021/1 IR 16

2020/2021/2 I G 23
2021/2022/1 I s O 21
2021/2022/2 ST 24
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

B Nem kapcsolodik  mKozvetett Kozvetlen

1. abra: A TM1-es kurzust sikeresen teljesité hallgatok képzéstipus szerinti megoszlasa a teljes
idészakban (402 £6)

*Elemzéseinkben és tablazatainkban a kovetkezd jeloléseket alkalmazzuk a képzések szerint:
—  kozvetlenil a célcsoporttal foglalkozo6 csoport: , kozvetlen”,
—  kozvetetten a célcsoporttal foglalkozo6 csoport: ,kozvetett”,

— acélcsoporthoz nem kapcsolédo szaku hallgatok csoportja: ,,nem kapcsolodik’™.
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A TM1-et teljesit6 hallgatok kozott mindegyik szemeszterben megtalaljuk a
harom képzéstipushoz tartozé hallgatokat. Ebbél arra kovetkeztethetiink, hogy a
szakmai célok mellett a mentorjeldltek a jelentkezéskor mas szempontokat is fi-
gyelembe vesznek. Bemeneti motivacioik felmérése a program népszertiségének
novelése szempontjabol kulcskérdés lehet. Az adatok felhivjak a figyelmet arra,
hogy a PTE-n a TM1-es kurzust teljesit6 hallgatok, a mentorjel6ltek szama inga-
dozo, ezzel szemben a mentorok szama a teljes idészakban lassan, de folyamato-
san novekvé tendenciat mutat (1. tablazat). Ez azzal magyarazhato, hogy a prog-
ramban a mentorok tobbsége egy félévnél hosszabb idétartamig is részt vett. A
tablazatban megjelenitettiik azt is, hogy egy adott félévben miképp alakult a régi
(legalabb egy lezart mentori félévvel rendelkez) és az 4j (a programba a megje-
161t szemeszterben csatlakoz6) mentorok aranya.

2019/2020 2020/2021 2021/2022

1. félév 2.félév 1.félév  2.félév 1. félév 2. félév

A 11 18 17 22 24 22
Nem Feérfi
N6 18 28 39 55 70 84
Mentor U] mentor 29 21 21 27 46 33
statusz  Resi mentor - 25 35 50 48 73
Kozvetlen 17 22 23 28 33 33
Képzési koovetett 5 12 17 26 28 39
kapcsolat
1,:’:;':8016 ik 7 12 16 23 33 34
Osszes: 29 46 56 77 94 106

1. tablazat: A PTE mentorai a teljes vizsgalt id6szakban a képzési hattérvaltozo szerint

A fenti adatok szemeszterek szerint mutatjak be a programban részt vev$ men-
torok szamat. Eppen a hosszabb idétartamu részvétel indokolta, hogy hallgatoi
szinten is levalasszuk a makrostatisztikai adatainkat. A vizsgalat populacidja és
mintaja a bevezetett valtozok szerint a 2. tablazat adatai szerint alakult.
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Populacié (N = 180) Minta (n = 50)

Férfi 46 15

Nem )
N6 134 35
. Kozvetlen 61 27
K?p zes’l Kozvetett 59 12

valtozo

Nem kapcsolodik 60 11
Osszes: 180 50

2. tablazat: A populacid és a minta Gsszevetése a képzési valtozo szerint

A kérdéiv a vizsgalt populaciobol (N = 180) osszesen 50 6t ért el, legnagyobb
aranyban a kozvetlen képzési kapcsolattal rendelkezé mentorokat tudtuk megszo-
litani, ami ebbdl a szempontbdl torzitja a mintat. A minta nagysaga alkalmassa te-
szi a vizsgalatot arra, hogy a PTE mentorainak elemzését elinditsa, azonban ered-
ményei nem tekintheték reprezentativnak. Vizsgalatunk eredményei segitik az
orszagos TM-program és a PTE Osszes mentorara vonatkozo hipotézisek megfo-

galmazasat.

Csatlakozasi célok, elvarasok és azok teljesiilése

A célok és elvarasok elemzéséhez kapcsolodoan arra kértitk a mentorokat, hogy
emlékezzenek vissza mentori munkajuk megkezdésekor megfogalmazott céljaikra.
A valaszadok 5-foku Likert-skalan értékelték fontossag szerint az alabbi szempon-
tokat (1 = egyaltalan nem volt fontos szamomra; 5 = nagyon fontos volt szamom-
ra). Az eredményeket kozl6 3. tablazat a fiiggetlen valtozok szerinti lebontasban

mutatja meg a minta atlagolt adatait.

.|'_|‘ | = . . [ «CIS Lo > ] N\
8=z g g2 Eog E5E §.,488 E@s 3 ¥
© .5 5 -3¢ & £S5 38 2 g ¢ © g NN tgag =
4 < [P] 5 < Qo ]
EeE— ESP4E 522 S-% EEgs. 5o58, S
< o O < EBUU)_Q H.—:‘Z'—‘ g.ﬁm .—(gb,_‘\dvga QN)d,ﬁ_‘_,-—;‘) o
CSEX SS®EE S2E 2Eg ESNESS 2£%588 2
Srcs® e8P Eof SEE €588 ESEEY %
«SEQ Svmmwug:g o c B 0 © o0 @ J—IN"E*—‘ M
<28 EgsST wgw &EFE EEgs @I g 2
0 EeE < ®gs HFP” 9S8 £ &R JFEEE Q
Kozvetlen 4,78 4,63 4,44 4,37 4,63 4,48 4,6
Kozvetett 4,81 4,63 4,43 4,25 4,5 4,38 4,5
Nincs kap-
P 4,55 4,45 4,09 4,64 4,73 4,73 4,5
csolat
Teljes min-
ta 4,72 4,52 4,34 4,42 4,58 4,44 4,5

3. tablazat: A valaszadok mentori céljainak bemutatasa
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A vélaszaddé mentorokrdl altalanossagban elmondhat6, hogy munkajukkal
kapcsolatban magas elvarasokat ttztek ki, valaszaik atlaga 4,00 felett alakult. A
képzés szerinti szétvalasztas egy esetben, a tovabbtanulasban vald segitségnytj-
tasban mutat nagyobb kiillonbséget. Itt a képzési kapcsolattal nem rendelkezd
hallgatok nem tliztek ki a masik két csoporthoz hasonléan magas célt. A magas
elvarasokkal szemben, a 4. tablazatban azt lathatjuk, hogy a mentorok a terve-

zettnél alacsonyabb szinten tudtik céljaikat teljesiteni.

] . ~ < . \I ] \ |
SE5 LE¥s S5 %% 4838 med ®
S &9 oo S e g % z S E N °Sg @ =
SEE 2825 TS £E S§s5g SE3%, 8
"Y‘._MTU £33 2 = 8 8 X QN E._,“x -
odE SH5-ox g5 290X 8-"98 gEoE &
DS Z2LE5 95 sSE EeEY £€s58 3
SxE E®S® T2 ZEF $EE% 2EEN
s i = - IV
Bsg Bz g% B ZE® BEN 2
=R <33 o5 o & S8 ©EES <
n S ® Y w w2 = F =y a,
Kozvetlen 4,48 3,89 385 4,11 4,26 4,07 4,11
Kozvetett 4,44 3,81 381 4,06 4,19 4 4,05
Nines 56 4,18 372 436 436 4,27 4,21
kapcsolat
Teljes
J 44 3.8 3,66 4,1 4,22 4,08 4,04
minta

4. tablazat: A valaszadok mentori céljainak teljesiilése

A teljes minta, de a vizsgalt csoportokra lebontott atlagok is elmaradnak a
megfogalmazott célok atlagatol. Ebbol arra kovetkeztethetiink, hogy a mentorok a
mentoralasi folyamat soran szamos kihivassal talalkoztak. A jelenség magyaraz-
hat6 azzal is, hogy a gyermekek megismerése, céljaik elfogadasa is formalhatta a
mentorok attitddjét. Az, hogy a kitlizott célok nem teljesiiltek maradéktalanul, az
iskolak kotott elvarasaihoz is kapcsolodhat, azaz eléfordulhat, hogy a mentorok
megszabott mdédon (és nem a céljaiknak megfeleléen) végezhették a munkajukat.

A program részét képezd folyamatos szupervizio segithet abban, hogy a nega-
tiv tapasztalatokat szerz6 mentorok sikerrel vegyék az akadalyokat. Emellett érde-
mes a mentorokban tudatositani szerepiik korlatjait is, ami cs6kkentheti a kitt-

z0tt célok és a teljesiilés kozti nagyobb szakadékot.
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A mentori szerepkor elényeir

Nyitott kérdésként szerepelt a kérd6ivben egy mondat befejezése: arra kértiik a
kitoltéket, hogy egészitsék ki a kovetkezé mondatot: ,Azért j6 mentornak lenni,
mert..” Valaszaik koédolt adatait a 2. dbra tartalmazza, az abran megjelenitettitk a
képzési valtozokat, azonban az elényok a valtozotdl figgetleniil megjelentek a va-
laszadok szovegeiben. A szovegek hosszlisaga eltért, igy a valaszok kozt olyat is
talaltunk, amely tobb kodolasi kategoriat is érintett (emlitésszam: 75).

30
25
20
15
10
5 l
. . . . @ =
Személyes  Gyerekek  Kolesonos Hasznos Elmények  Kozosség  Materidlis
elényok segitése fejlodés  tevékenység elényszerzés
végzése

B Kdzvetlen (27 £6) m Kozvetett (12 £6) Nincs kapcesolodas (11 £6)
2. abra: A mentori szerepkor elényeit felsorold szévegek kodolt eredménye (emlitésszam = 75)

Legmagasabb aranyban a személyes elénydk jelentek meg (25 £6). A valasz-
adok kiemelték, hogy a program soran szakmailag fejlédtek (, rengeteg tapasztala-
tot, jo gyakorlatot sajatithatok el”), illetve egy pedagdgusjellt munkatapasztalat-
ként értelmezte mentori munkajat: ,rengeteg tapasztalattal gazdagodtam az alta-
lanos iskolas koru gyerekekrél, melyeket tanulmanyaimba is be tudok illeszteni, ezen
kiviil a gyerekek lelkesedése és fejlédése jolesé szamomra.”

A gyermekek, mentoraltak segitése és timogatasa kodolasi kategoria tette ki a
masodik legnagyobb valaszcsoportot. Az irasok kozt pozitiv érzelmeket is detek-
talhatunk (,,jo érzéssel tolt el, hogy segithetek és ennek latom pozitiv visszajelzéseit
is”; ,0romet szerezhetiink, tamogatoi lehetiink a gyerekeknek”).

A két f6 valaszcsoport mellett kisebb kodolasi kategoriakat is létrehoztunk. A
kolesonos fejléddésrél a valaszadok a kovetkezoket irtak: ,,nagyon sokat lehet adni
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és kapni is a programtol”; ,nemcsak, hogy segithetek a gyerekeknek, de nekem is ha-
talmas tapasztalat, és sokat tanulok t6liikk” A mentori programok és tevékenységek
a valaszadok szamara szamos elényt tartogattak, ezeket a valaszokban is kiemel-
ték. ,Felejthetetlen élményekkel” gazdagodtak, amiket mashol nem szerezhettek
volna meg, s mindekozben ,részt vehetnek olyan tevékenységben, ami tényleg hasz-
nos” Mindezt, a vonatkoz6 valaszok alapjan egy olyan kozosségben, ami mindig

uj kapcsolatokat tartogat, és inspiralja ket a tovabbi munkara.

A mentori munka elényei: emocionalis, szakmari és szocialis fejlédés

A szakirodalom alapjan vizsgalatunkban a mentorok fejlédésének mérését tiiztiik ki
célul. Az 5. tablazat a valaszadok vélekedését tartalmazza a program hatasara torté-
nd emocionalis, szakmai és szocialis fejlédésiikrél. A valaszadashoz az utasitas a ko-
vetkez6 volt: ,Mennyire érzed igaznak magadra a kovetkezé allitasokat ? Kérem jelold
a skalan! (1 — egyaltalan nem tartom igaznak; 5 — kiemelten igaznak érzem magam-

ra.).
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A vizsgalat ravilagitott arra, hogy a mentorok percepciéi szerint a TM-prog -
ramban val6 részvétel szamos el6nyt tartogatott, mind emocionalis, mind szak-
mai, mind szocialis értelemben. Altalanossagban igy elmondhaté, hogy a mento-
rok szerepkoriik, feladataik hatasara fejlédtek, csatlakozasuk szamukra hasznos
volt. A harom vizsgalt teriileten minden esetben magasabb atlagot latunk a képzé-
stikben nem kapcsolddo hallgatoknal, mint a kozvetett kapcsolattal bird képzést-
eknél. Ez a minta sajatossagaval magyarazhat6: a célcsoporthoz nem kapcsolodo
képzéstiek kozotta csoport létszamahoz viszonyitva nagy szamban talalunk
transzlétori szerepekor( hallgatokat. Valoszintsithetjiik, hogy a szocio6konomiai
valtoz6 meghatarozobb a fejlédés megitélésének esetében a képzési hattérvaltozo-
nal. A két hattérvaltozo kozti kapesolat arra is felhivja a figyelmet, hogy a képzé-
siikben nem kapcsolodd hallgatok bemeneti motivacidjaban meghatarozo lehet
sajat szocioGkondmiai hatteriik, illetve tapasztalataik.

A szakmai-tanulmanyi fejlédés megitélése a képzési hattérvaltozoval all kapcso-
latban, azonban tovabbi mélyfurasok sziikségesek, hogy felderitsiik a valtozo6 hata-
sait a mentori fejlddésre. A mintaban lathato, hogy a programhoz kozvetleniil kap-
csol6do képzésekben részt vevo hallgatok értékelték magasra szakmai fejlédéstiket.

A tarsas kapcsolatok és a szocialis képességek fejlédése jellemz6 volt a minta-
ra, azonban a tanulmanyban bemutatott fiiggetlen valtoz6 nem szolgal magyara-
zattal az adatokra. Feltételezéseink szerint a kategoriaban valo fejlédés mértéke a
mentor személyiségjegyeitdl fiigghet. Tovabbi mentori személyiségjegyeket valto-
zoként kezel6 kutatasok tarhatjak fel a TM-program mentorainak szocialis fejlé-
dését.

Osszegzés

A tanulmany azt a célt tiizte ki céljaul, hogy bemutassa a vizsgalt mentorprogram
és az egyetem mentorait fokuszba emelve a képzési hattérvaltozot. A vizsgalati
minta jellemz6i kozé tartozott a sokszintiség a hallgatok képzésének tekintetében.
Tanulmanyunkban harom kérdésre kerestiik a valaszt, amelyek a képzés és a
programban valo részvétel elényeinek kapcsolatat céloztak felderiteni.

Elsé kutatasi kérdésiink a mentorok csatlakozasi céljaira, elvarasaira és ezek
teljesiilésére vonatkozott. A mentorok magukkal és munkajukkal kapcsolatos be-
meneti céljai mintankban magas elvarasokat tiikroztek. Az eredmények igy fel-
hivjak a figyelmet arra, hogy a mentori képzés soran érdemes a hallgatok nézeteit
alakitani, céljaikat a program lehet6ségeihez igazitani. Mindez hozzajarulhat a
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hallgatok hosszabb id6tartamu részvételéhez a programban. A kitlizott (magas)
mentori célokat valaszaddink osszességében nem vagy csak kevesebb sikerrel tud-
tak teljesiteni. A program mentorainak sikerességéhez hozzajarulhat a mentor-
program b&vebb ismertetése (csokkentve az irrealis elvarasokat), az iskolak egyé-
ni gyakorlat szerint miik6d6 mentoralasanak egységesitése (a program vezet6inek
kozbelépésével).

Elemzésiink masodik kérdése a mentori munka, szerepkor megitélésével allt
kapcsolatban. A mintaban a legmagasabb aranyban a személyes el6nyok szerepel-
tek, a kozvetlen képzési kapcsolattal rendelkezé hallgatok (mint példaul a pedagé-
gusjeloltek) szamos személyes és szakmai el6nyt sorakoztattak fel. A kozvetetten
vagy nem kapcsolodd szaku hallgatok szamara is tartogatott elényoket a prog -
ram. A gyermekek, mentoraltak segitése és tamogatasa pozitiv érzelmekkel tol-
totte el mindharom vizsgalt csoportunk tagjait, a programban megval6sul6 befo-
gadas, kolcsonos segitség barmely egyetemi szakrol érkezé mentor szamara el6-
nyos lehet.

Végezetill harmadik kutatasi kérdésiink mentén elemeztiik a mentorok emoci-
onalis, szakmai és szocialis fejlddését. Azt talaltuk, hogy a mentorok fejlédést ér-
zékeltek mind a harom teriileten. A szakmai fejlédés a TM célcsoportjahoz koz-
vetleniil kapcsolodo szakkal bird hallgatokra volt jellemz6. A kivalasztott hattér-
valtozok nem adtak valaszt a szocialis képességek fejlédésére — feltételezéseink
szerint mindez sokkal inkabb egyéni, személyiségbeli valtozok bevezetésével val-
hat feltarhatova.

Kutatasunk legfébb eredménye, hogy ravilagitott azokra a tendenciakra, ame-
lyek folytatdlagos kutatasok, mélyfurasok segitségével még inkabb elmélyithetik
ismereteinket a programrol.

A vizsgalat korlatai, tovabbi kutatasi iranyok

A vizsgalat korlatjai kozé tartozik egy részrél az alacsony szamossag, amely £6-
képp a vizsgalati minta jellemzését tette lehet6vé, illetve segiti, hogy hipotézise-
ket fogalmazzunk meg a kutatas eredményei alapjan. Az alkalmazott kérd6iv ele-
mei megfelelének bizonyultak a vizsgalat elvégzéséhez, a kérd6iv a késébbiekben
nagyobb mintas, orszdgos mérések végzésére alkalmas. Igy tovabbi kutatasi terve-
ink kozé tartozik a szamossag névelése, a minta bévitése a kérd6iv ajboli alkalma-
zasaval. A tanulmany limitacidja, hogy nem mutatta be a teljes létrehozott adat-
bazist, amely tovabbi elemzési szempontok bevezetésével képes lehet szamos fel-
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taratlan aspektus bemutatasara. Késébbi vizsgalataink alapjat képezi, hogy a kér-
déiv alapjan létrehozott adatkorpuszt mas fiiggetlen valtozok bevezetésével is ele-
mezzik. A vizsgalat alapjan kialakult vélekedéseinket tudomanyosan kevert és
kvalitativ modszerekkel tamaszthatjuk ald, igy céljaink kozt az is szerepel, hogy
mérdeszkozeinket bévitsiik és alkalmazzuk a jov6ben.
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Horvath Gergely

Mentoring as a Professional Experience - Mentors' Perceptions on
the Benefits of Their Role

This study explores the experiences and perceptions of student mentors of the
‘Let’s Teach for Hungary’ mentoring programme at the University of Pecs. The
study reviews the literature on mentoring and the previous studies on this very
programme. The focus of the analysis is on student mentors’ professional
diversity. The main questions concern students' goals in joining the programme,
how they benefitted from working as a mentor, and how they evaluate their own
development. The research was based on an online questionnaire, and the sample
(N=180; n=50) was stratified according to training types. The findings highlight
the high expectations of students upon their entry into the programme and the
perceived benefits of mentoring for them. The respondents reported that they had
made considerable professional progress, that is they found it rewarding to
participate in the programme.

Keywords: mentoring, mentor, equity, inclusion, professional experience, teacher
training
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operacidja Kutatocsoport, oktataskutato gyakornok, kdkaylin@gmail.com
*a Debreceni Egyetem tanar szakos hallgatdja, Fels6oktatasi Kutato és Fejleszt6
Ko6zpont Oktataskutaté Gyakornoki Program, MTA-DE-Csaladok és Tanarok Ko-
operacidja Kutatocsoport, oktataskutatd gyakornok, papphuni@gmail.com
*a Debreceni Egyetem tanar szakos hallgatdja, Fels6oktatasi Kutato és Fejleszt6
Ko6zpont Oktataskutatd Gyakornoki Program, MTA-DE-Csaladok és Tanarok Ko-
operacidja Kutatocsoport, oktataskutatd gyakornok, tothemese099@gmail.com
*a Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar adjunktusa, az MTA-DE-Csala-
dok és Tanarok Kooperacioja Kutatocsoport kutatdja,
cegledi.timea@arts.unideb.hu

Prof. Dr. Brezsnyanszky Laszlo a Debreceni Egyetem nyugalmazott habilitalt docense, a ha-
zai neveléselméleti és neveléstorténeti kutatasok meghatarozo alakja. A szakmai eredménye-
ken til a tanarképzésért tett elkotelezett hadviselése hosszi ideig hatast gyakorolt a minden-
kori tanarképzés formaloédasara. Oktatoéi munkaja soran szamos hallgatét inditott el a tanari
palyan, de szemlélete az tjabb tanargeneraciok szamara is 6rokill marad a tanito- és tanar-
képzésben elhelyezkedett tanitvanyai altal. A kévetkez§ interjiiban azokrél a hatasokrol kér-
dezziik, melyek szemléletét formaltak és a tudomanyos karrieritjat meghataroztak. Az in-
terji a CHERD-Hungary Oktatéaskutaté Gyakornoki Programhoz kapesolodé ,,Atkapcsolds,
ahol a neveléstudomanyi kutaté generaciok talalkoznak” cimii podcast sorozat” els6 beszél-
getésének szerkesztett valtozata. A sorozat harom kutatogeneracié talalkozasat teszi lehet6-
Vvé, akik az iskola, az oktatas és a nevelés kérdéseirGl beszélgetnek. A beszélgetésekre meghiv-
tuk a neveléstudomanyok legnagyobb hazai letéteményeseit, olyan mestereket, akikt6l sokat

! A CHERD-Hungary Oktataskutaté Gyakornoki Program a Prof. Dr. Kozma Tamas altal alapitott Debre-
ceni Egyetem FelsGoktatasi Kutato és Fejleszté Kozpont szarnyai alatt mikodik. Az Oktataskutaté Gya-
kornoki Program 2021 8szén indult, vezet6je Prof. Dr. Pusztai Gabriella. Célja a tanarszakos hallgatok
tamogatasa abban, hogy a tanari palyahoz kot6d6é 6nallé neveléstudomanyi kutatasokhoz kapcsolodja-
nak egy inspirativ kutatok6zosség tagjaiként. A gyakornokprogram kutatémentorai és gyakornokai a
kutatas mellett a tudomany népszer(isités teriiletén is innovativ munkat végeznek, amelynek része a
podcast sorozat. Az elsé podcast beszélgetésekben a gyakornokok koziil aktivan kézremiikodott Kiss Da-
vid, Papp Hunor és Téth Emese. A gyakornokprogram és a podcast sorozat koordinatora Dr. Ceglédi Ti-
mea.
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tanultunk. Vendégiink tovabba egy-egy volt doktorhallgatojuk, aki aktiv kutatbmunkat foly-
tat jelenleg is. Oket kérdezi egy-egy tandr szakos gyakornok hallgaté, kezd6 kutatoi szerep-
ben. Az interju soran elhangzott kérdések a gyakornokprogram tagjai, a szervezék és kérde-
20k kozos kooperacioja nyoman fogalmazodtak meg. A kiévetkezékben Prof. Dr. Brezs-
nyanszky LaszIot a fiatal kutatogeneracié tagja, Kiss David, valamint Professzor ur
tanitvanya, Dr. Bicsak Zsanett Agnes kérdezi.

Kulcsszavak: neveléstorténet, életpalya, interjil

DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.1.04

Bicsak Zsanett Agnes (B. Zs.): Kedves Professzor Ur, koszonjiik, hogy elfogadtad a be-
szélgetést. Az életpalya megrajzolasakor kitiintetett szerepe van a csaladnak. Mesél-
nél nekiink arrél, hogy a csalad mennyiben hatarozta meg a tudomanyos palya va-

lasztasat?

Brezsnyanszky Laszl6 (B. L.): Tudds felmendk nincsenek a csaladnak egyik aga-
ban sem. Apam budai polgari csaladbol érkezett, egyetemre jart, jogaszhallgato
volt, de végiil nem lett gyakorl6 jogasz bel6le. Anyai agon pedig foldmives, gaz-
dalkodé emberek voltak a felmenéim. Edesanyam nagyon érdeklédd diak volt, £6-
leg a magyar irodalmat szerette. De igazabdl azt mondhatjuk, hogy testvéremmel
majdnem elsé generacios értelmiségiek lettiink a diplomaink altal. Aki a csaladbol
leginkabb hatéassal volt ram, az a batyam, aki két évvel idésebb nalam. Geologus-
nak késziilt a csalad teljes meglepetésére. Geologusképzés pedig csak Budapesten
volt. Apam banktisztvisel6ként dolgozott, és bar akkor éppen feloldottak a fehér-
galléros gyerekek felvételi korlatozasat, de igy is nehéz volt bekeriilni, kiillonésen
a kisebb, specialisabb szakokra. A batyam folvételizett, és helyhianyra hivatkozva
nem vették fel. Nagyon elkeseredett, fellebbezett. Elkezdett dolgozni, majd kapott
egy Ujabb értesitést, hogy folveszik Debrecenbe a Kossuth Lajos Tudoményegye-
tem foldrajz szakara. Mire a batyam azt mondta, hogy nem. Folytatta tovabb, és a
végén tényleg folvették oda, ahova eredetileg szeretett volna menni. Ahogy én tu-

dom, nagyon j6 szakember lett beldle.

Kiss David (K. D.): Mikor és milyen szakon végzett az egyetemen?

B. L.: A Debreceni Egyetemet akkor még Kossuth Lajos Tudomanyegyetemnek
hivtak. Kétkaru egyetem volt. A bolcsészkaron torténelem szakra jelentkeztem, és
emellett pedagogia szakot végeztem. Vagyis torténelemtanar lettem, és a pedago-
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gia akkori megnevezése szerint pedagogia eléadoja képesitést nyertem. A pedag6-
gia szak kis szak volt akkor, csak kétévente indult. Mivel én 1964-ben érettségiz-
tem, volt egy év szlinetem a kezdésig. Az akkori szokas szerint a fiukat vagy el-
vitték katonanak, vagy dolgozniuk kellett, tehat fol kellett mutatniuk valamiféle
tarsadalmi hasznossagot. En ezalatt a nulladik év alatt segédmunkas voltam a ker-
tészetben, és laboransként dolgoztam az egyetem Fizikai-kémia Intézetében. Ilyen
modon 1965-ben kezdtem el tanulmanyaimat, és 1970-ben diplomaztam. Késébb
aztan masoddiplomaként mentalhigiénét is tanultam, és ebbdl is diplomaztam, en-
nek figgelékeként nevelési tanacsadé képesitést is szereztem.

K. D.: Egyetemi tanulmanyai soran volt olyan ora, illetve kurzus, ami miatt eldon -

totte, hogy On ezzel szeretne foglalkozni a késébbiekben is?

B. L.: Iskolas korom
Ota érdekelt a torténe-
lem és elég eredmé-
nyes is voltam ezen a
teriileten. — Ez egészen
kiskoromban  kezdé-
dott. Arra emlékszem,
hogy als6 tagozatban
az egyik tanitonk a

magyar-hun mondavi-
lag torténeteit dolgoztatta fol. Ezek kivaltképp megragadtak Késébbi tanulma-
nyaim soran raismertem ebben a Rudolf Steiner-féle iskola tantervi meggondola-
saira. Ma se tudom, hogy a Réakosi-korszak kell6s kozepén hogyan valdésulhatott
meg ilyen formaban.

A pedagbgiat a tanaraim tanacsara valasztottam, de elég hamar belattam, hogy
a pedagodgia teriiletén, akar a gyakorlatban, akar az elméleti munkaval tébbet tu-
dok tenni. Egyetemi hallgatoként 6sztondijakat is kaptam eredményes tanulma-
nyaim elismeréseként, melyek hasonloképp ebbe az iranyba tereltek.

B. Zs.: Kik voltak Rad nagy hatassal az egyetemen?

B. L.: Torténelem szakon tobbet tudok folsorolni. Mindenekel6tt Orosz Istvan aka-
démikust, aki igazaban nagyon remek eléad6 volt, magas mércét mutatott. Szive-
sen emlékszem vissza, Ranki Gyorgy akadémikusra, de 6 utazé tanara volt a bol-
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csészkarnak, viszonylag kevés kurzust vezetett nekiink. Kiemelném Balla Lajost,
aki rettenetesen szikar stilusaval és szaraz humoraval mindenekel6tt azt kozveti-
tette felénk, hogy a szakmat mindenekel6tt tisztelni kell, és majd csak ezutan lat-
juk meg, hogy mire viszi az ember. Pedagogia szakon Kelemen Laszl6 jut eszem-
be. Az 6 felfogasa inditotta el bennem a pszichologia iranti mélyebb tiszteletet,
mert 6 arrdl beszélt, ami a gyakorlatban megvaldsithat6 az elméleti megfontolaso-
kon tul.

K. D.: Ki volt a témavezetGje, és milyen szakdolgozati témat valasztott?

B. L.: Az el6z6ekhez kapcsolodva, azért a neveléstudomanyi tanulmanyokban is
voltak szamomra fontos tanarok. A témavezetém is kozéjiik tartozott. A szakdol-
gozatnal Dr. Boros Dezs6 volt, akivel hosszan tartd jo kapcsolatot apoltunk. Tana-
rom volt a kozépiskolaban, aztan tanarom volt a pedagodgia szakon, majd kollégak
voltunk a tanszéken. A szakdolgozatom didaktikai, részben empirikus kutatas
volt. A tanari szerepkorhoz kapcsolodo kérdéseket vizsgaltam. Ehhez hozzatartoz-
tak az oralatogatasok, megfigyelések, és annak a feljegyzése, hogy mennyit kér-
deznek a tanarok. Mindezt kiegészitette az a reflexio, hogy sziikség van-e 50 vagy
akar 100 kérdésre is egy-egy torténelemoran.

K. D.: Emlékszik esetleg arra, hogy mi volt az els6 tudomanyos szereplése ?

B. L.: Egészen mas vilag volt akkor. A tanszék rendelkezett bizonyos kutatodi er-
forrassal, de abbol a kezd6 kutatoknak alig par szaz forint jutott. Nem voltak 6n-
allé palyazatok. Sét, valdszind a lazadas maga lett volna, ha az ember megprobal
valamilyen uton-moédon hozzajutni valamilyen orszagos forrashoz. Mas elvaras-
és viszonyrendszer uralkodott. A mai trenddel 6sszevetve, amikor a kutatok 6sz-
szefognak azért, hogy magas presztizst lapokban publikaljanak, hogy javitsak az
indexiiket, nem létezett. Tovabba mindenki kontrollalva volt a tanszékvezetok, il-
letékesek altal. Igy amit kiemelnék, az egy nemzetkozi konferencia volt 1978-ban,
amit fiatal kutatdk szamara szerveztek az NDK-ban, Oberhofban. A nemzetkozi
alatt értse a szocialista orszagok részvételét. Ez volt az elsé komolyabb szereplé -
sem német nyelven. Ez élmény volt, meg egy kis szorongast is jelentett, de érde-
kes volt az is, hogy kikkel talalkozhatott az ember, amibdl akar hosszabb tava ba-
ratsagok vagy egyuttmutkodések sziilethettek. Az elsé komolyabb publikaciom is
igy jott létre.
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B. Zs.: Jiirgen Oelkers Professzorral is egy ehhez hasonlo forumon ismerkedtél meg ?

B. L.: Ez a talalkozas varatlan és emlékezetes volt szamomra. Azoéta is tisztelettel
és halas szivvel gondolok arra a néhany napra, amit a csaladja korében és az inté-
zetében tolthettem. 1991-ben tobb nyugati orszag kezdeményezett szakmai talal -
kozokat a volt szocialista orszagokban él6 kollégakkal. A pontos elézményeket
nem ismerem. A berni egyetem felhivasara a KLTE bolcsészkara két {6t delegalt
erre az egyhetes tanulmanyutra: Tamas Attila professzor urat és engem. A berni
kollégék fogadtak be benniinket. En az Oelkers csaladhoz keriiltem, Bern kézelé-
ben egy villaban laktak. Nagyon kedvesen fogadtak. Naponta szakmai programok
voltak a Neveléstudomanyi Intézetben, de iskolakba és mas pedagogiai intézmé-
nyekbe is ellatogattunk érdeklédés szerint. Talalkoztam kollégakkal, bemutattak a
kutatasi témajukat, konyveket, folydiratokat bongészhettem. Egy kisebb eléadasra
is felkértek. A Professzor urat akkoriban a reformpedagogia eszmetorténeti kérdé-
sei foglalkoztattak, érdekesnek talalta, ami kevéssé volt ismert, hogy Magyaror-
szagon 1945 utan néhany évig még tovabb éltek az 0jité szellemt iskolak. Mun-
kassagat azota is igyekszem kovetni. Szerintem az egyik legkivalobb eszmetorté-
neti kutaté, bar nem mindenki fogadja szivesen a kritikai miiveit, példaul az
Odenwald iskolarol, vagy az ugynevezett pedagdgiai elitr6l. Sajnalom, hogy - sok
okbol — nem sikeriilt viszonoznom az akkori meghivasat.

K. D.: Mennyiben volt mas tudomanyos fokozatot szerezni abban az idében?

B.L.: Az egy egészen mas vilag volt ebbdl a szempontbodl is, mert akkor az elsé
l1épcsé, az egyetemen szerezheté hagyomanyos kisdoktori (dr. univ.) volt. A dok-
toraltatas jogat 1948 utan elvették, 1956 utan pedig visszaadtak az egyetemnek.
Igy, amikor én a *70-es évek végén doktoraltam, tigynevezett kisdoktori fokozatot
szereztem, amelyik azéta mar elvesztette a jelentéségét, és aminek helyébe lépett
1990 utan a PhD-fokozat. Az én dolgozatomat atminésitették PhD-fokozatta, ezzel
elismerve az értekezésem szinvonalat. Az adminisztracié viszont hosszadalmasabb
volt, még nem mukddtek doktori iskolak. Késébb, 1999-ben, mar az 0j rendszer
szerint habilitaltam.
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K. D.: Tudna mesélni arrol, hogy mit valasztott kutatasi teriileteként a doktori tanul-
manyai soran?

B. L.: A 1970-es évekbeli tanszékvezetdm azt javasolta, vagy inkabb bizonyos felté-
telekhez kototte, hogy részben a német nyelvhez is kapcsolodva, az igynevezett al-
lampolgari nevelésnek a lehet6ségeit vizsgaljam meg. Hosszan olvastam a XX. sza-
zad elejétdl kezdve olyan forrasokat, illetve olyan szerzéket, mint Kerschensteiner.
Szamos friss nyugati szakirodalomhoz is hozzajutottam. Ebbél késziilt a kisdokto-
rim, amit a késébbiekben tovabbfejlesztettem a politikai szocializacio szempontjai
felé. Kezdetben reményteljes vallalkozasnak tlint, még egy kis tanartovabbképz6
mozgalom is mikodott az orszagban tobb ponton, igy Debrecenben is. Az 1990-es
évektdl viszont ugy lattam, hogy az értékalap, ami — szerintem — az egykori német
szocialdemokrata id6kben még egy példaadd iranyu, akar kutatasi, fejlesztési és
modszertani vonalnak szamitott, az lefagyott, elfogyott mogiile a tarsadalomfilozo-
fiai és a politikai akarat. A habilitaciés dolgozatot még ennek a szellemében irtam
meg, de aztan ezt a témat ejteni kellett. A tanszéki munka mellett a tanarképzés he-

lyi és orszagos uigyei kototték le az idémet.

B. Zs.: Milyen szakmai segitségre szamithattal a doktori disszertaciod elkészitésekor?

B. L. — Korabban emlitettem, csak a szakdolgozatom és a dr. univ. disszertaciom
elkészitéséhez kaptam témavezet6i tamogatast. Akkoriban nem volt még doktori
képzés. A témamat fokozatosan fejlesztettem tovabb. A 19-20. szazad eleji magyar
szakirodalom inkabb nemzetnevelési megkozelitésben targyalta a kérdést. A for-
rasokat a 70-es években a konyvtarak mélyérél lehetett el6keriteni. A német nyel-
vl kotetekhez atkolesonzéssel vagy konyvadomanyként lehetett hozzajutni.

De személyes konzultaciokon is kaptam segitséget. Felkerestem kutat6 kolléga-
kat, akik meghallgattak a terveimet, kérdéseimet és tobbnyire ajanlottak ujabb
személyeket, akikkel tudok beszélgetni a témarol. Ebben az értelemben inkabb
konzulenseim voltak, mint témavezetém. Néhany nevet is szivesen emlitek: Babo-
sik Istvan, Gaspar Laszl6, Hunyady Gyorgyné, Kozma Tamas, Csepeli Gyorgy,
Zrinszky Laszl6.

82



Bicsak — Kiss — Papp — Toth — Ceglédi

K. D.: Amikor Professzor ur itt tanitott az egyetemen, akkor abbol az id6bél hogyan
jellemezné a tanszék hangulatat, kik voltak akkor a meghatarozo alakjai?

B. L.: Még a ’90-es
években sem volt min-
denki - gondolok itt el-
s6sorban a haboru el6tti
idészak  tanaraira -
egyértelmien elfoga-
dott figura. Némelyik -
kel szemben ideologiai
kifogasok fogalmazdd-

tak meg, de a szakmai 3
teljesitmények sem voltak mindenkinél megfeleléek. Az elsd, 1918-ban kinevezett
professzor, Mitrovits Gyula volt, aki a reformatus kollégiumhoz k6t6dott, onnan
is érkezett. Aztan a legbotranyosabbnak feltiintetett, bar a leghatasosabb Kara-
csony Sandor professzor kovetkezett, akit 1950-ben elzavartak az egyetemrol,
megalaztak. Késébb Jausz Béla professzor ur érkezett, aki korabban a gyakorld
gimnazium igazgatéja volt. Didkkoromban 6 még tanszékvezeté volt. Mi sokat
nem élveztiink bel6le, mert az évfolyamunkat mar nem tanitotta. Ezt koveten
Kelemen professzor ur hatarozta meg a tanszék miikodését, aki a pedagogiai pszi-
chologia szakért6je volt, 6 tényleges akadémiai nagydoktor volt. Ugyanakkor 6t
sem tudtak igazan befogadni, mert suttogtak, hogy vallasos, meg sok gyereke van,
hogy nem parttag. Illetve mindenfélét. En mégis ugy értékelem, hogy Kelemen
Laci bacsi egy Uj horizontot nyitott meg nekiink a pedagogiai pszichologiaval.
Szakmailag ennek lett egy olyan kovetkezménye is, hogy a pszichologia szépen
lehalaszta a pedagogia alapfeladatait. Tehat ahogy emelkedett, ugy siillyedt a ma-
sik oldal.

Kés6bb, "70-ben szétvalt harom részre az akkori Intézet, és lett egy Pszichol6 -
gia Tanszék, egy Pedagodgia Tanszék, illetve egy Kozmivelddés, avagy ahogy ak-
kor nevezték, Népmiivelési Tanszék. Akkor 0j tanszékvezet6nk lett. Innentél mar
nem mondhatom, hogy j6 volt a hangulat. Egy elég rapszodikus figura volt, hol
kenyérre lehetett kenni, hol pedig szigoru volt és igazsagtalan. A ki nem mondott
kozos megegyezés is az volt, hogy tartsunk tavolsagot a fénokt6l. Mindezzel
egyutt, majdnem husz éven keresztiil volt a tanszék vezetdje, egészen a nyugdija-
zasaig.
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B. Zs.: Elmondhatjuk azt, hogy a sok valtozas, az ellentmondasos helyzet és a sok
esetben a debreceni professzorokat illeté méltatlan megitélés motivalta a debreceni
iskolatorténet kutatasat?

B. L.: Igen. Amikor az egyetem alapitasanak a centenariuma kozeledett, akkor
maga az egyetem is, de féleg a bolcsészkar, megirta a maga torténetét. Kutatasi t6-
rekvésként jelentkezett a régi egyetem torténete. Igaz, korabban is sziiletett két
kotet, de azok a kor megitélésének szellemében keletkeztek. A tanszéken néha-
nyan raébredtiink arra, hogy a sajat tanszékiinknek vagy intézetiinknek - amit
hol igy, hol 4gy hivtak — nincs megirva a torténete. A kezdetektdl fogva az moz-
gatott engem és az egyiittmiikodé kollégakat is, hogy miképpen tisztazhatnank az
el6itéleteket, hogyan tarhatjuk fel az elhallgatott informaciokat, miel6tt ezek je -
lent6sége elfelejtédne. Professzori korszakokat vizsgaltunk a katedra alapitasatol
1970-ig. OTKA palyazattal tamogatott kutatas keretében folyt a munka.

B. Zs.: Az intézménytorténethez minden bizonnyal egyszer majd hozzatartozik a
doktori képzés elinditasa is. Milyen nehézségekkel kellett szembenéznie az Intézetnek

a doktori program alapitasakor?

B. L.: Ahhoz, hogy doktori képzést lehessen elinditani, megfelel6 szamt mindési-
tett személy kellett, amit egyre szorosabbra fogtak a MAB-os és egyéb kovetelmé-
nyek. Ugyhogy az elején ez csak kooperaciéban ment. Igy kezdetben nem is a
doktori iskola inditasa, hanem a doktori program akkreditacioja volt a cél. Ezt ele-
inte megprobaltuk kozosen a torténészekkel. Ok végiil massal kooperaltak, igy
egyeztink meg a filoz6fusokkal és a pszichologusokkal. Doktori iskolank csak
évekkel késobb lett, ezzel a két partnerrel. Az alapitaskor tehat minél magasabban
mindsitett oktatokra volt sziikség, a kés6bbiekben a feltételek egyre szigorodtak.
A doktori képzés palyara allitisa Kozma Tamas professzor érdeme.

K. D.: Professzor urnak tobb doktorhallgatoja volt. Tud esetleg roluk, hogy 6k hol he-
lyezkedtek el ?

B. L.: Szerencsére nyolc olyan témavezetettem volt, akik valéban eljutottak a vé-
désig, és sikeresen el is tudtak helyezkedni. Sajnos kozilik van, aki azéta elhunyt.
Ok alapvetéen a felsdoktatasban talaltak helyet. Nyilvan ez az 6 képességeikb6l
adodott, de az is szerepet jatszott, hogy a fels6oktatasnak ebben a szektoraban a
hallgatéi novekedés nagyon erételjes volt, a mindsitett tanarok iranti igény is
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megemelkedett. Kellettek ezek az emberek. En azt hiszem, hogy mindenki szépen
megallta a helyét. A kapcsolatot tartjuk nagyjabol. Harom olyan hallgatom lett
volna még, akiknek az én témavezetésemmel kellett volna eljutniuk a fokozatszer-
zésig, de ezek koziil ketten hamar kiszalltak, a harmadik a képzést eredményesen
végigvitte, de végiill a munkahelye miatt feladta. Mar nem lett volna jelentésége,
hogy védjen.

B. Zs.: A tanitvanyok koziil tobben a Debreceni Egyetemen és a Nyiregyhazi Egyete-
men dolgoznak. A nyomdokaidon haladnak, hiszen mindkét intézmény tanarképzé-
sében aktiv, vezet6 szerepet vallaltal. Mesélnél a nyiregyhazi id6krol, a tanarképzés

regionalis szerepérdl?

B. L.: A nyiregyhazi f6iskolaval fennallasa 6ta voltak kapcsolatai a tanszékiink-
nek. Egyetemi diplomat, majd tudomanyos fokozatot is szamos ma mar idésebb
kolléga a KLTE-n szerzett. A doktori képzés végzettjei kozil is tobben keriiltek a
féiskolara. Az én doktori hallgatéim koziil négyen ott kezdték a felséoktatoi pa-
ly4jukat. Mas tudomanyteriileten is hasonldéan alakult az oda-vissza aramlas.
Mindezek ellenére az egyetem és féiskola viszonyaban mindvégig jelen volt egy-
fajta vibralo fesziiltség. A tanarképzés képezte az egyik frontvonalat, ahol a vetél-
kedés kézzel foghato volt. Az egyetem az elméleti felkészités er6sségét igyekezett
elényként felmutatni (jobban képzett matematikusokat, biolégusokat, irodalméaro-
kat... képzett). A f6iskolai tanarképzés pedig a tanari mesterségre felkészitésben, a
gyakorlati tudasban latta, hirdette az elényét. En nem tartottam ezt az ellentétet
feloldhatatlannak.

Olyan értelmes kompromisszumban lattam és latom ma is az eredményes tanar-
képzés utjat, ahol a felek hozzaérté koordinacio segitségével egyeztetett programot
hajtanak végre a diszciplinaris, az alkalmazott pedagdgiai és pszichologiai, szak-
modszertani és gyakorlati készségfejlesztés folyamataban. Az egyetemen a Tanar-
képz6 Kollégium elnokeként tiz éven at egy ilyen koncepcit alapjan probalkoztam a
kompromisszum megalkotasaval és a k6zos program részleteinek megvalositasaval.
Voltak sikereink, de erés ellenallasba iitkoztiink, féleg a TTK akkori illetékesei ré-
szér6l. Egyszertien szolva, féltették t6liink a hallgatoikat. Jellemz6 eset, hogy azt is
ellenezték, hogy a tanarjeloltek szamara késziilt tanulmanyi tajékoztatoban szere-
peljen az a tétel, hogy a tanarra valasnak a diploman tuali fazisai, pl. gyakorlata is
van. Erezhetd volt, hogy nem kellek ilyen szemlélettel az egyetemnek. 2004-ben egy
bizottsag elé citaltak és visszavontak az elnoki megbizatasomat.
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Ezek utan keresett meg Balogh Arpad a Bessenyei Tanarképzé Féiskola féigaz-
gatdja azzal a kérdéssel, hogy vallalnam-e egy tanarképzé fakultas megszervezé-
sét a féiskolan. Lényegében kikért az egyetemtdl, amit én is megtettem azzal,
hogy felkerestem néhany egyetemi vezet6t azzal a kérdéssel, mi a véleménye a
meghivasrol. Senki sem marasztalt.

A fakultast, majd a kart sikeriilt akkreditaltatni. Ot éven 4t voltam az egység
vezet6je. Sok munkat fektettem az Uj egység felépitésébe, elfogadtatasaba. A kar
szervezetét illeten kozelitett a korabban elképzelt modellhez. Sikeriilt a minési -
tett oktatok aranyat lényegesen megemelni. A tanarszakok akkreditacidjanal a ta-
narképzési modul biztos alappa lett. A kétezres évek elején tobbszor felmeriilt a
debreceni és a nyiregyhazi intézmény 6sszevonasa. Ezzel 0sszefiiggésben volt egy
halvany esély arra, hogy regionalis léptékben gondoljuk djra a pedagégusok kép-
zését. A targyalasokbol kitlint, hogy valdjaban egyik fél sem kivanja feladni az
onallosagat. Természetesen a féiskolan sem volt mindenben egyetértés és 6szinte
egyuttmiikodés. Néhany dontésemmel titkos ambiciok utjat kereszteztem a féis-
kolan, de az egyetemi megitélésem sem javult ezzel a vallalkozdsommal.

B. Zs.: A szerkesztség kérdését tolmacsolva érdeklédnénk arrdl, hogy milyen valto-
zast jelentett a Tanarképzési Kollégium az egyetem tanarképzésében? Miért nevezték
debreceni modellnek ?

B. L.: Mint mar utaltam ra, a tanarképzés a szakmai életutamnak jelentds Gsszete -
véje, feladata, kiildetése volt. Az oktatd munka mellett tiz év jutott a debreceni
egyetemen a Tanarképzési Kollégium elnokségének feladataira. A tudomanyegye-
temek, igy a KLTE is, 1948 utan dont6en tanari szakokat hirdettek meg az altala-
nos iskolak felsé tagozatai és a kozépiskolak tantestiiletei szamara. Gyakorlatilag
tanarképz6 intézményként miikodtek, a képzés sulypontja viszont — a hagyoma-
nyoknak megfelel6en - a tantargyak diszciplinaris tudasanyagara esett. Az id6ék
soran a szaktanszékekhez szakmodszertani statusokat is szerveztek. A tanari mes-
terséghez sziikséges pedagogiai, lélektani targyak oktatasa hosszu ideig a pedag6-
giai tanszék feladatat jelentette. Ebbdl alakulhatott ki tobbek azon meggy&z6dé -
sem, hogy a tanarképzésben a pedagogiat oktatd egység (tanszék) a leginkabb
kompetens tényez8. Amit azonban a tébbiek nem nagyon respektaltak. A gyakor-
lati készségek fejlesztését szolgalod évkozi, vidéki és tanitasi gyakorlatok szervezé-
sét a tanarképzési rektorhelyettes mellett miikodé el6adé (jo esetben csoport) vé-
gezte. Meglehet6sen sok (egyetemi és iskolai) egységet és személyt érintett a ta-
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narjeloltek felkészitése. Az egytuttmiikodést leginkabb egyfajta szokas biztositotta.
De nem csupan a stabil mikddési rend, hanem a pénziigyi hattér is hianyzott a
mukodéshez. A koltségvetésben nem volt kiilon rovata ennek a képzésnek, ami
féleg a gyakorlatok finanszirozasanal mutatkozott meg. A kilencvenes évekre ro-
hamosan novekvé hallgatoi 1étszam és a gyorsan valtozo oktataspolitika, a szak-
inditasok uj lehetéségei nyilvanvalova tették, hogy javitani kell a rendszeren, 6sz-
szehangoltabba és rugalmasabba kell tenni a mtikodést.

Tamas Attila és az 6t valtd Szentirmai Attila rektorhelyettes kezdeményezte
1993-ban, hogy gondoljuk uUjra a tanarképzés koordinalasanak rendjét. Engem
kértek fel egy tervezet elkészitésére. Oszintén meg kell mondanom, hogy elsé 1a-
tasra nem tudtam felmérni, mennyi munkat és titkozést fog jelenteni a megvalosi-
tas. Szerencsére voltak kivalo és elkotelezett munkatarsak, tamogatok. A Tanar -
képzési Kollégium névadodja Szentirmai professzor volt.

Egy olyan tanarképzési modellt gondoltunk ki és hoztunk létre, amely a tanar-
képviseletére alapozott, konzultativ szabalyozast kivant megvaldsitani. Az egyete-
miinkon 1994 6ta hivatalosan m(ik6dé Tanarképzési Kollégium nem tanszéki, in-
tézeti vagy egyéb oktatasi statusu egységet jelentett, hanem a tanarképzés ,lo-
gisztikai centrumat”, amely a tanarképzésben érintett szaktertiletek képviseletén
nyugszik. A testiilet legfébb feladatai voltak: a rendszer alapelveinek, szabalyzata-
inak és képzési programjanak kidolgozasa, gondozasa és a rendszer egészének ko-
ordinalt miikodtetése.

Abban biztam, hogy a képzés kiilonboz6 teriileteit képviseld testiileti tagok hig-
gadt szakmai megbeszéléseken egyeztetni tudjak az érdekeiket, és olyan megolda-
sokat talalnak, ami mindenki szdmara elfogadhat6. Legyen az tantervi, kreditszami-
tasi iigy, vezetStanari kinevezés vagy egyéb tanarképzést érinté fontos kérdés. Ugy
is fogalmazhatnék, hogy a kezdetben tizf6s Kollégium feladatokat vett at a korabbi
nagy létszamu és ritkan dsszehivott, forum jellegli Tanarképzé Tanacstol.

A Kollégium Osszetétele erre alkalmasnak latszott. A mindenkori tanarképzési
rektorhelyettes jelenléte és feliigyelete mellett iilésezett a testiilet. Tagjai voltak: a
kari tanulmanyi dékanhelyettesek, a gyakorloiskolai igazgatohelyettesek, a szak-
modszertanosok képvisel§je, a neveléstudomanyi és a pszichologiai tanszék dele-

c s

testiilet létszama és tevékenységi kore is kibdviilt. Azoknak a karoknak a képvise-
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16i is beléptek a testiiletbe, ahol mérnoktanarok, mtivésztanarok képzése folyt. A
profil béviilése eredményekkel jart, de a kohézié gyengiilése is megmutatkozott.

2000 utan, a sok uj karral rendelkez6 nagyegyetem keretein beliil, ahol az
egészségtudomanyi és az agrartudomanyi egységek keriiltek tulstulyba, a tudo-
manyegyetemi karok a tanarképzéssel egyiitt hattérbe szorultak. Megsziintették a
az atszervezéseknek és az onjelolt erés emberek ambicidinak. Ez tortént a Tanar-
képzési Kollégiummal is. Elsé lépésben tarselnokké lépett el6 az egyik kolléga,
amibdl vilagosan latszott, hogy mi lesz a folytatas.

Ekkor mar javaban folytak a bolognai rendszert el6készit6 vitak. Minden egye-
netlensége és folosleges siirgetése ellenére ugy lattam, hogy javitani lehet a tanar-
képzés helyzetén. A tanari szakok el6készitése beilleszthet lehet a képzési folya-
matba, valaszthatova teheték a tanari diplomat eredményezé szakok, névelhet6 a
gyakorlati felkészités ideje és intenzitasa. Mester szintl diplomaval zarhatok a ta-
nari tanulmanyok.

Ezekr6él a kérdésekr6l mar az egyetemen kiviili szakmai bizottsagokban
(OKNT, Bologna Bizottsag Pedagogusképzési Albizottsaga), rendezvényeken volt
lehet6ségem megnyilvanulni.

Ennek a témakornek a zarasaként érdemes azzal is szembenézni, hogy meg-
érte-e a Tanarképzési Kollégiumot életre hivni és miikodtetni. Megérte-e ennyi
idét és faradsagot beledlni ennek az iigynek a szolgalataba?

Ugy latom, voltak sikeres idészakok és eredmények a testiilet munkajaban. A
valtozo koriilmények ellenére is 6sszefogottabba, atlathatobba lett a képzés a dia-
kok, szakvezet6 tanarok és az oktatok szemszogébol. Sikeriilt 1épéseket tenni egy
professzionalisabb tanarképzés iranyaba. Szabalyoztuk a beszamitasok és a gya-
korlatok igazolasanak korabban igen laza rendszerét. Ha nem is tetszett minden-
kinek, de szerintem a képzés elismertségének noveléséért is sikeriilt valamit tenni.
A debreceni modell jelz6t masok ragasztottak rank, amit szivesen elfogadtunk.

Ami viszont nagy tanulsag, hogy szamos elhatarozas és megallapodas a meg-
valdsitasban futott zatonyra. A kozvetlen érdekek gyakran erésebbnek bizonyul -
tak annal, mint amit a képzés egésze megkivant volna, és amit az eréviszonyok
lehetévé tettek, példaul: tantervi kérdések, a képesité vizsga karonként eltérd
megszervezése esetében. Presztizs-féltés, megszokas, kényelem, anyagi meggon-
dolasok mind szerepet jatszottak a kisebb-nagyobb kudarcokban.
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Ami a személyes szamadast illeti, a palyan t6ltott idém mintegy negyede, a
tobbi oktatasi, kutatasi feladat mellett, erre a folyamatos tevékenységre fordito-
dott. Komoly és kedvvel végzett kihivasnak éltem meg. Megtettem, ami tudasom-
bdl és erdmbdl tellett. Sokat tanultam, fontos szakmai kapcsolatokat nyertem vele.
Persze ezek az évek masra is fordithatok lettek volna, de ennek latolgatasa torté-
netietlen dolog lenne.

B. Zs.: Miként latod a neveléstudomany helyét és szerepét a tobbi tudomany viszony-
lataban?

B. L.: Prohaszka Lajos volt az utols6 akadémikusunk, aki éhen halt a Rakosi-kor-
szakban, mert mindent megvontak téle, azéta nincs akadémikus a szakmaban.
Onjelsltek bizonyara vannak, de hat ezt azért nem szoktak kimondani, legfeljebb
kovetkeztetni lehet ra, hogy ki lenne az, aki magat el tudna képzelni. EI6bb-utobb
nyilvan lesz is, és nagyon is szitkséges lenne a magas szint( képviseletre és érdek-
érvényesitésre. Tobbek kozott azért is, mert hosszi ideje helyettes képviseli az
tigyeinket, vagyis nincs, aki a szakmab6l magabél termelédétt volna ki. Osszessé-
gében tehat azt mondhatom, hogy a neveléstudomany megitélésének nem jo a
helyzete. Van egy nagyon keser( tapasztalatom — és ezzel persze nem akarok sen-
kit megsérteni — de a Bologna-rendszer korili vitak idején az Akadémia Pedago-
giai Tudomanyos Bizottsagaba elkiildtek egy beszélgetésre egy magas rangu kol-
légat egy masik tudomanyteriiletrél, hogy megmagyarazza nekiink, mit is kellene
a tanarképzéssel igazaban csinalni. Ha én annyit tudtam volna errél a témarol,
amennyit 6 ott vélekedésként felmutatott, nagyon szégyelltem volna magam. De 6
tudta, merre van el6re. Ennyibe nézik a tanarképzést, ennyibe nézik ezt a szak-
mat, részben azért, mert valoban vannak gyenge pontjai is.

B. Zs.: Hogyan keriilt az érdeklédésed homlokterébe a batorito nevelés?

B.L.: Ahogy emlitettem, mentalhigiénias képzésre is beiratkoztam, amit 1991-ben
fejeztem be. A képzés elinditasat — ismereteim szerint — Bagdy Emd&ke, hazank jol
ismert pszichologusa és terapeutaja javasolta. A sors viszont ugy hozta, hogy a
kurzusokat nem Emoéke tartotta. Oktatoként Németorszaghol, Aachenbdl hivta
meg Kiirti Tamas professzort, aki nekiink az adleri pszichologiat tanitotta. Ennek
az alkalmazasa mar a batorité pedagdgia néven valt ismertté. Adler Freud tanit-
vany volt, de elszakadva Freud tanitasaitol, egy sokkal inkabb tarsadalmi szemlé-

leti diagnozist és terapiat dolgozott ki. Ez feltlelte a csaladon beliili eréviszonyo-
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kat, a testvérek hatasat a karrierutakra, a kisebbségi érzést és egyéb témakat. Ta-
massal ekkor talaltunk egymasra. Az eldadasait németiil tartotta, a terminolégia
megértetésében, forditasaban sokat segitettem, egészen odaig, hogy az adleri a ba-
torité pedagogianak az irodalmat kozkincesé kivantuk tenni magyar nyelven is.
Sokat dolgoztunk rajta, de aztan 6 szegény meghalt. Toredékek maradtak csak
meg a kozos munkabol, melybdl egy konyvecske jelent meg, s amelyik — legna-
gyobb meglepetésemre — az egyik legtobbet hivatkozott irasnak bizonyult. Ezt
részben irtam, forditottam és szerkesztettem. Arrél is tudomasom van, hogy tjra
kiadtak és lemezre vették nélkillem. Egyszoval betoltotte a hivatasat mar ez a
munka.

B. Zs.: Az individualpszichologia teriiletén szerzett tapasztalatok hogyan formaltak a

pedagogiai gondolkodasodat ?

B. L.: Nevelésfilozofiai
értelemben megnyitott
egy olyan utat — amit
aztan tobb helyzetben is
probaltam  kifejteni -
hogy nem érdemes
szembeforditani, atjar-
hatatlannd tenni a kon-

zervativ és az un. prog-
3 ressziv pedagogiat.
Nem igaz, hogy a két dual kozott a senki foldje talalhato. Példaul Adler egy érték-
kézpontd, ugyanakkor gyerekbarat, sziilébarat felfogast képvisel. Ertékként jele-
nik meg a csalad, mint k6zos egység tisztelete. A személyes nyereségem tehat ab-
ban mutatkozik meg, hogy én is raébredtem, nem lehet kizaré alternativakként
kezelni az 4j iranyzatokat. Ehhez kapcsoléddan egy idében nagyon foglalkozta-
tott az Ggynevezett alternativ programok, az 4j keleti pedagogiai iskolak vilaga.
Tanulsag ugyanakkor itt is az, hogy kozelebbrél kell megvizsgalni az iskolat ah -
hoz, hogy ne csak lelkesedjiink az djért, hanem tudjuk, milyen célok és értékek
alapjan mukodik, mikor 4j eszkozokkel, tanitasi formakkal kisérletezik.
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B. Zs.: Az oktatdi, kutatoi feladatokon til tovabbi tisztségeket, feladatokat toltottél
be. Kiemelve egyet, hogyan értékeled az Orszagos Koznevelési Tandacsban valo részvé-

......

B. L.: 2002-t6] voltam Ot évig tagja ennek a nagy tekintély( bizottsagnak, amelyik
az el6dje, az még az eotvosi idékre megy vissza, aztan sziinetelt, meg atnevezték.
A Koznevelési Tanacs az oktatassal, neveléssel kapcsolatos orszagos intézmények,
illetve szervezetek tagjaibdl verbuvalodik. Vannak féiskolai, egyetemi valasztott
tagjai, a szakképzés képviseldi, kutatok, iskolavezetdk, iskolapolitikusok és civil
képvisel6k. A bizottsag legalabb havonta iilésezett, tobbé-kevésbé tisztazott napi-
rendek szerint. Ahogy utaltam ra, az 6sszetétel a képviselet, a személyektdl is fiig -
gben eléggé szines. Emiatt megosztott volt a bizottsag és akkoriban nem sikerult
allando elnokot valasztani, csak mindig ideiglenesen.

Sok kiilonb6z6 téma volt teritéken, és ennek az egyik érdekes része az a min-
denkori pedagbgus- vagy még kiemeltebben a tanarképzés volt. En valészin(i ezen
az uton keriiltem a jeloltek, tagok kozé. Albizottsagot vezettem, és hozzaszoélasaim
tobbsége is a tanarképzésrél szolt. Szamomra az iilések egy kicsit a sziikségesnél
oldottabb targyalasi stilust jelentettek, mert akik mar tapasztaltabb, éreg rokak
voltak, azok egymas kozott elbeszélgettek, mintha egy kavéhazban tilnének. Ko -
moly témak szerepeltek az ilések napirendjén: tantervi iigyek, NAT, helyi tanter-
vek, kétszint(i érettségi, a szakképzés atalakitasa, fiatalok drogfogyasztasa, a bolo-
gnai rendszerre atallas kérdése.

Osszességében érdekes és tanulsagos periddus volt. Késébb leginkébb a Bologna
Bizottsagban éreztem, hogy kozel vagyok az olyan dontési szintekhez, ahol igazabol

f6zik ezt a levest vagy a mindenkori levest.

B. Zs.: A zaro kérdés elbtt, szeretnénk, ha megosztanad veliink, hogy mit jelent sza-

modra a debreceniség, a debreceni szellemiség?

B. L.: Erdekes kérdés, mert a debreceniség ugye az egy specialis kifejezés, és in-
kabb a régi, egykori debreceniekre hasznaltak, hasznaljak, akik ezzel foglalkoz-
nak. Ma mar nagyon nehéz lenne ezt pontosan megfogalmazni, hogy kik is hor-
dozzak a régi Debrecenhez, tehat a kalvinizmushoz koété6dé szellemiséget. Ebben
az értelemben, ahogy ezt az életrajzi, rovid ismertetd is mutatja, én ugyan kétéves
korom oéta gyakorlatilag Debrecenben élek, de nem sikeriilt teljes mértékben ebbe
a szovetbe beleépiilni. Egy kicsit mindig valamelyest kiviilallonak éreztem, vagy
talan ezt éreztették velem. Ugy mondanam, hogy ,gyiittment” debreceni vagyok
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igazabol — és ezt szamtalanszor éreztem a palyam soran, hogy ez nem tul el6nyo6s
az egyetemen sem. Mert én nem ismertem eléggé az X professzor gyerekeinek a
sorsat és a hazassagat és a ballépéseit, és a sz6v6dé szerelmeket. Ezek — most mar
tudom - hatranyt jelentettek, ha ugy tetszik, a megitélésemben. Hasonloképp, az
egyetem nem fogadott el professzoranak. Kinevezett egyetemi tanar vagyok, de az
egyetem nem fogadott el sajat magaénak. Igaz, nem is kértem. Vannak bennem
sértddések is persze, meg biztos benniik is.

A Debreceni Egyetem ugyanakkor nagyon komoly hivatast toltott be és tolt be
ma is. Az egyetem nevében debreceni, de igazaban ez egy internacionalista, vagy
ha ugy tetszik, egy kozmopolita egyetem, ami Debrecen hirnevét noveli, és gazda-
sagat jelentésen befolyasolja. A tudomanyban is szép eredmények sziiletnek. A
véaros szamara rendkiviil sokat jelenté intézmény. En nagyra becsiilom az egye-
tem 1étét és kiildetését.

K. D.: Utolso kérdéskeént pedig — mint a gyakornokprogram képviselGje kérdezném —
hogy milyen tanacsot adna a fiatal generacionak ?

B. L.: El8szor is becsiiljék meg azt, amit valasztottak, tehat ha egyszer bejelent-
keztek egy szakra, akkor azt ne csak ugrodeszkanak vagy lehetséges jo pénzkere-
s6 jogositvanynak tekintsék. Tudom, hogy nélkiilozhetetlen 6sszetétel, de ha ez
tisztelettel és valoban tenni akarassal egyiitt van, akkor az biztatd, vagy biztatod
lenne a kovetkezd generaciok szamara. A masik az értéktudat. Tekintsenek ugy az
egyetemre, mint egy oriasi lehetéségre képességeik megismerésére és fejlesztésé-
re! Tanuljanak, vegyék komolyan! Becsiiljék meg ezt a lehetdséget! Tiszteljék és
becsiiljék meg azt a szakmat és azt a tudast, ami az egyetem altal elérhets! Ne a
leggyengébb tanart valasszak, mert az jo jegyet ad, hanem erélkodjenek. Muszaj,
nem csak hajozni muszaj, hanem tanulni is. Becsiilettel felhalmozni tudast és ké-
pességeket fejleszteni. Ez mind energiat igényel, és teremt.

Koszonjiik szépen az interjut!
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Bicsak — Kiss — Papp — Toth — Ceglédi

LAz interju alapjat képezé kutatast a MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja
Kutatocsoport hajtotta végre, és a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fej-
lesztési Kutatasi Programja tamogatta. A feldolgozas a Bolyai Janos Kutatasi Osz-
tondij, a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium UNKP-22-5 és UNKP-22-2-I kédsza-
mu Uj Nemzeti Kivalésag Programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovdci-
o0s Alapbol finanszirozott tamogatasaval késziilt.”

“Respect and Value the Profession and the Knowledge Accessible
Through the University” — Interview With Professor Laszl6
Brezsnyanszky

Prof. Dr. Laszl6 Brezsnyanszky is a retired habilitated associate professor at the
University of Debrecen, a defining figure of Hungarian educational theory and
educational history research. Beyond his professional achievements, his
committed fight for teacher education had a long-term impact on the shaping of
teacher education at all times. During his career as a teacher educator, he
launched many students on their teaching career. His approach and views will
continue to exert an influence on the forthcoming generations of teachers
through his students turned teacher educators. In the following interview, we ask
him about the influences that shaped and defined his academic career. The
interview is an edited version of the first conversation of the podcast series
entitled “Switching: where educational research generations meet”, which is
produced under the aegis of the CHERD-Hungary Educational Research
Internship Program. The series enables the meeting of three generations of
researchers who discuss the issues of school, education and upbringing. On each
occasion. we invited one of the greatest domestic authorities of educational
sciences to the talk, masters from whom we learned a lot. Yet another guest is
always one of their former doctoral students, who is still active in research. They
are interviewed by a teaching intern student, a novice researcher. The interview
questions were formulated through the cooperation of the members of the
internship program, the organizers and the interviewers. In the following, Prof.
Dr. Laszl6 Brezsnyanszky is interviewed by David Kiss, one of the young
generation of researchers, and by an ex-doctoral student of Prof. Dr.
Brezsnyanszki, Dr. Agnes Zsanett Bicsak.
Keywords: educational history, career, interview
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Rovatszerkesztdi bevezeto

FlGizi Beatrix és Horvath Laszlo

Az elmult évben Falus Ivan f6szerkesztésében és Sziics Ida szerkesztésében megjelent a Di-
daktika kézikonyve, amely a tanitas tudomanyarol szol a mai igények szerint. A Didaktika
cimii konyv el6z6 kiadasa ota eltelt csaknem hiisz esztend6 jelentés valtozasokat hozott az
oktatas teriiletén: tobbek kozott ilyen a digitalizacio, a sulyosbodo pedagogushiany, a tanar-
képzés és a tanarjeloltek iskolai gyakorlatainak ismételt atalakitasa. A kényv megjelenése jo
alkalom arra, hogy atgondoljuk a didaktika jelentéségét, alkalmazasat napjainkban. Jelen
lapszamunkban sorozatot, hogy ezt a kérdést kiilonbozé nézépontokbol megvizsgaljuk. Szer-
z6ink foglalkoznak majd a didaktikai szempontok érvényesiilésével digitalizalt oktatasi kor-
nyezetben, a tanulas- és tanitasértelmezések tanarképzésben betoltott szerepével, tovabba a
didaktika iskolai gyakorlatokkal és szakmodszertanokkal valé kapcsolataval. Sorozatunk el-
s6 szerzdje azzal foglalkozik, hogy a didaktika alapkérdéseire — mit, hogyan, hol és ki tanit-
son? — milyen valaszok adhatok a tanarhiannyal stjtott, uj hardver- és szofiverkornyezetben.
Varjuk Olvasoink véleményeét, reflexioit az irasokra és a felvetett kérdésekre!

Kulcsszavak: didaktika, digitalizacio, tanarképzés

Last year,a new edition of the Handbook of Didactics was published, with Ivan Falus as editor-
in-chief, and Ida Sziics as editor. The volume expounds on the state-of-the-art of the science of
teaching in light of current needs.The almost twenty years since the previous edition of Di-
dactics have seen significant changes in the field of education, including digitization, an ever-
worsening teacher shortage, and the repeated reforms of teacher training and teacher trainees’'
school practicum. The publication of the new edition is an opportunity to reflect on the relev-
ance and application of didactics today. In this issue of our journal, we launch a series to ex-
plore this issue from different perspectives. Our authors will address the role of didactics in a di-
gitized educational environment and the role of interpretations of learning and teaching in
teacher education, as well as the relationship of didactics to school practices and subject meth-
odologies. The first author in our series addresses the fundamental questions of didactics —
what, how, where, and who should teach? - in the new hardware and software environment at
schools experiencing severe teacher shortages. We look forward to our readers' views and reflec-
tions on the papers and the questions raised.

Keywords: didactics, digitization, teacher training
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Didaktika és digitalizacio

Buda Andras

a Debreceni Egyetem Nevelés- és Miivel6déstudomanyi Intézetének egyetemi
adjunktusa, buda.andras@arts.unideb.hu

A didaktika a tanitashoz sziikséges alapveté ismereteket foglalja dssze a leend6 pedago-
gusok szamara. Olyan elméleti alapokat kivan atadni, melyek sziikségesek ahhoz, hogy
valaki sikeres pedagogussa valjon, ezért is emlegetik a tanitas tudomanyaként. Azokra
az alapvet§ kérdésekre keresi a valaszt, melyek minden pedagégusban felmeriilnek, de a
valaszok id6rél idére megvaltoznak. Ebben tarsadalmi, gazdasagi, politikai okok jatsz-
hatnak szerepet, de a valtozasok hattérben nemegyszer valamilyen talalmany vagy felfe-
dezés all. A digitalis technolégia megjelenése, terjedése is egy ilyen, valtozasokat el6idéz6
tényezd. Ebben az irasban azt vizsgaljuk meg, hogyan valtoztatta meg az 1j hardver- és
szoftverkornyezet a didaktika alapkérdéseire adott valaszokat.

Kulcsszavak: didaktika, IKT, pedagogusok

DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.1.06

Bevezetés

A leend6 pedagogusok képzési programjanak egyik legfontosabb eleme a Didakti-
ka eldadas, hiszen ezen diszciplina keretein beliil ismerik meg a hallgatok a tanari
munka alapjait. Vannak intézmények, ahol a didaktika megnevezés helyett az ok-
tataselmélet kifejezést hasznaljak (s6t a Microsoft Word beépitett szinonimaszota-
ra is az oktatastan szot ajanlja helyette), de jelent6s azok szama is, akik a tanitas
tudomanyaként utalnak ra. Persze lehet tanitani didaktikai ismeretek nélkiil is (a
fels6oktatasban erre szamtalan példat taldlunk), de ilyenkor az oktatok munkéaju-
kat nem elméleti alapokra helyezve, szamos modszerb6l és munkaformabdl a cé-
loknak megfeleléen valasztva, hanem csak a korabban megismert mintak és a
megszokott rutinok, technikak szerint végzik (Csillik et al., 2016). A digitalis tech-
nologia oktatasi megjelenésével és terjedésével ez jelentés disszonanciat valtott ki
a tantermekben, hiszen a digitalis kornyezetben szocializalodott XXI. szazadi hall-
gatokat akartak sokan XX. szazadi eszkozokkel és modszerekkel oktatni. Ennek
kovetkeztében — egyaltalan nem meglepé modon — a tanuldk érdeklédése, moti-
valtsaga, illetve a tanitasi folyamat eredményessége a legtobb esetben jelentésen
csokkent, egyre tobben lattak be, hogy valtoztatasra van szitkség. A tovabbiakban
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azt tekintjuk at, hogy a didaktika klasszikus (mit és hogyan tanitsunk) illetve
ujabb, differencialtabb kérdéseire (hol tanitsunk, ki tanitson) adott valaszokat a

digitalis technologia generalta valtozasok hogyan befolyasoltak, modositottak.

Mit tanitsunk?

Sokakban talan mar a feltételezés is megrokonyodést valt ki: Miért befolyasolna
azt a digitalis technolégia megjelenése, hogy mit kell tanitani? Ha azonban egy
kicsit elgondolkodunk, akkor belathatjuk, hogy a digitalizacio kovetkeztében a
kiilonb6z6 tudomanyteriiletek folyamatosan djabb lehetdségekkel, felfedezésekkel
gazdagodnak, melyek nemcsak ismereteinket gazdagitjak, hanem esetenként a ré-
gebbi tudast, szabalyokat is mas megvilagitasba helyezik, s6t akar felil is irjak.
Mindenki szamara ismert, hogy a pontosabb szamitasok és a felfedezett Gjabb égi-
testek miatt a Pluto elvesztette bolygo statuszat, vagy hogy a digitalis technologia
nélkiil nem lehetett volna megalkotni az mRNS-alapu COVID elleni vakcinakat.
Droénok és képalkotd szoftverek segitik a geolégusok és a biztonsagtechnikai
szakemberek munkajat, kialakult a digitalis nyelvészet, a képzémiivészetben a
fraktalmuvészet és a sort még sokaig lehetne folytatni.

A digitalis technologia kovetkeztében atalakulo tajékozodasi és kommunikaci-
6s szokasok miatt az azel6tt kézzel irt vagy nyomtatott, papiralapu szévegek, fo -
lydiratok, konyvek egyre nagyobb része helyezédik at a digitalis médiumokba.
Igy olyan koncepcionalis valtozasokkal kell szembenéznie a tanuldknak és a tana-
roknak, melyek mibenléte, mértéke, szabalyrendszere folyamatosan valtozik. Az
online térben elérhet6 informacidk igazsagtartalma sokszor eleve kérdéses, raada-
sul kénnyen manipulalhatok is, ugyanakkor azonnaliak, multimedialisak, meg-
oszthatok, halézatosan és asszociativan szervezédnek. Az informaciok megkeresé-
séhez, feldolgozashoz éppen ezért kiemelked6en hatékony gondolkodasi mtvele-
tekre és kognitiv flexibilitasra van sziikség (Hudaky, 2017). Ezt (is) az iskolaban
kellene megtanulni, amire fel kell késziteni a leend6 pedagdégusokat is.

A helyesirassal kapcsolatos ismeretek tanitasara szintén nagy hatast gyakorol
a digitalis technologia. Mig azonban a szamitogépek megjelenésekor arrdl folyt
vita, hogy magyar vagy szamitastechnika (informatika) 6ran kellene megtanitani
a helyesiras-ellen6rz6 programok hasznalatat, addig napjainkban mar az merilt
fel tobbekben, hogy az ilyen programok miatt nincs is szitkség a helyesiras tanu-
lasara, mivel a szamitogép végzi majd el automatikusan a javitast (Jank, 2020).
Bar a felvetés sokakat megbotrankoztathat, valoban nap mint nap tapasztaljuk,
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hogy a kéziras mellett egyre fontosabba valik a digitalis szovegalkotas, s6t, bizo-
nyos teriileteken ez utdbbi mar egyeduralkodova is valt, azaz napjainkban sokak
helyesirasat mar most is dont6en a helyesiras-ellenérzé programok szabalyozzak.
Ahol pedig mar meg is sziintették a kéziras tanitasat (példaul az USA tobb allama-
ban - National Governors, 2010), ott az ellenérz6 program hasznalatanak mell6zé-
se mar fel sem meriil.

Tartalmi valtozasra azért is szitkség van az oktatasban, mert a pedagdgusok el-
vesztették kozponti informacioforras szerepiiket, mivel napjainkban mar barhol,
barmikor hozzé lehet jutni szinte barmilyen informaciohoz. Eppen ezért egy XXI.
szazadi tanul6é nehezen fogadja el olyan adatok, definiciok, képletek elsajatitasa-
nak sziikségességét, melyekhez a vilaghalo segitségével masodpercek alatt hozza-
juthat, ,nem hajlandé megtanulni, amit elé tesznek csak azért, mert egy tanar te-
szi azt” (Tari, 2012, p. 17).

Nem kérdéses tehat, hogy a digitalis technologia kovetkeztében — iskolafoko-
zattol figgetlenil - szitkség van Uj tartalmak bevezetésére, el6bb-utobb teljesen at
kell formalni (Mioduser et al., 2003) a korabbi tananyagokat. Mindez persze a pe-
dagogusképzésre is igaz.

Hogyan tanitsunk?

A szamitogépek oktatasban torténé megjelenése kezdetben nemegyszer valtott ki
vitakat, generalt félelmet, de az id6 elérehaladtaval egyre tobben lattak be, hogy
ez az eszkoz nem maradhat az iskola falain kiviil. A legtobb oktatasi intézmény-
ben jo néhany éve el is kezd6dott az Uj technologia domesztikacidja (Petraglia,
1998), és ma mar az eszkozre felfokozott varakozassal tekinték koziil sem gondol-
ja azt senki, hogy a szamitégép univerzalis varazsszerként, ,deus ex machina”-
ként az 6sszes korabbi problémara megoldast nyujt majd.

Ugyanakkor a modern technologia ,haziasitasa” sokszor alig jelent valodi val-
tozast, sok pedagogus csak a korabban alkalmazott oktatasi modszerek tamogata-
sara hasznalja a szamitogépet (Molnar, 2011, 2015). Gyakran megtorténik példaul,
hogy bar az o6rai vazlatot vagy tablai rajzot interaktiv tablan kivetitett ppt-bemu-
taté valtja fel, ettdl — jo esetben - csak latvanyosabba valik a megszokott frontalis
munkavégzés, a technologia valodi integralasara nem keril sor. S6t, nemegyszer
el6fordul az, hogy egy rosszul formazott ppt, vagy a tablatorlés hianyabol adodo-
an felgyorsul6 temp6 a technolégia hasznalata ellenére éppen visszalépést jelent
az oktatéi munkéaban. Nem az a lényeg tehat, hogy krétas vagy filces tabla helyett
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interaktiv tablat, interaktiv panelt hasznaljunk, hanem hogy hogyan és mire hasz-
naljuk az 4j technolégiat. Némi valtozast persze mar az is jelent, ha csomagolopa-
pir helyett tableten sziiletik meg a hagyomanyos gondolattérkép, de ennél na -
gyobb az eldrelépés akkor, ha e térkép halézatos projektmunkaban, képeket, vide-
Okat, linkeket tartalmazva készul el.

Hogy a technoldgia milyen mélységben épiilhet be a tanari munkaba, a tanitasi
folyamatba, azt példaul a SAMR-modell segitségével lehet attekinteni (Puentedu-
ra, 2006). A modell a szintek angol megnevezéseinek kezdébettii alapjan kapta a
nevét: Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition. Ebben a rendszer-
ben a legmagasabb szintet az Gjraértelmezés jelenti, mely szinten a digitélis tech-
nologia hasznalata annak lehet6ségét teremti meg, hogy a pedagdégus olyan ujtaj-
ta, kreativ, alkoté feladatokat tervezzen a tanulok szamara, melyekre korabban
nem volt lehetéség. A cél, hogy az oktatasi, nevelési folyamat minél magasabb
szinten fejlessze a 4C (Critical Thinking, Creativity, Communication, and Collabo-
ration) képességeket (Tohani & Aulia, 2022). Eppen ezért nem csak a feladat, ha-
nem a végrehajtasahoz sziikséges tevékenység, illetve a végeredmény sem a meg-
szokott, melyet jellemz6éen nem egyediil, hanem egymassal egyiittmtikédve hoz-
nak létre a diakok. Ezen a szinten nem olyan kérdést kapnak a tanuldk, melynek
megvalaszolasahoz pusztan a korabban tanult ismeretanyagot kell feleleveniteni-
ik, és azt egy el6re meghatarozott moédon prezentalniuk, hanem olyan feladatot
kell megoldaniuk, melynek mar az értelmezése is tobbféle modon lehetséges. Ha
pedig ebben megallapodnak a csoport tagjai, akkor a feladat megoldasa soran is
szamtalan dontést kell meghozniuk egészen a ,végtermék” tipusanak, bemutatasi
modjanak kivalasztasaig. Példaul nem egy adott cimmel kell esszét irniuk, hanem
késziilhet multimédias naplo, kutatasi eredményeket QR-koddal bemutato poszter,
kisfilm, digitalis szabaduldszoba stb. (Buda, 2020).

Hol tanitsunk?

Az osztalytermi, illetve az iskolai kornyezet fontossagat mindenki szamtalanszor
megtapasztalta mar. Egy meleg szinekkel kifestett, tanuléi munkakkal diszitett,
mozgathatd padokkal, kényelmes székekkel berendezett tanterembe teljesen mas
érzésekkel léptink be, és foglalunk bent helyet, mint fehérre meszelt fald, tanesz-
kozboltbol beszerzett tabloval dekoralt, rogzitett padokkal és klasszikus iskolai
székekkel bebutorozott parjaba. Azonban barmelyikbe lépiink is be mostanaban,
szemiink azonnal keresni kezdi a rendelkezésre all6 digitalis eszkozoket is. Ezek
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hidnya ma mar nagyon feltlin6, de sokat elarul az iskola vezetésérdl, az oktatok
hozzaallasardl, ha az interaktiv tabla a terem hats6 sarkaba vagy az interaktiv pa-
nel a tanari asztal mogé, de 2-3 méter magasra van felszerelve (valodi példak!).
Ilyenkor kevés hozzaértéssel is megallapithatd, hogy hidba vannak ott az eszkd -
z0k, jO esetben is csak korlatozottan lehet azokat hasznalni. Magukat a termeket
viszont mar digitalizalt tanitasi-tanulasi kornyezetnek kell tekinteni, mivel ez az
eszkozok hozzaférhet6ségétdl figg, nem azok kihasznaltsagatol. Ha viszont az
eszkozok rendelkezésre allnak, akkor az egyik legfontosabb oktatasi modszer, a
szemléltetés lehetségei nagymértékben kibdviilnek, a kiterjesztett, sét akar a vir-
tualis valosag is felhasznalhato ezzel a céllal. Kiemelten fontos ez a teriilet, ezért a
szemléltetés megvaltoztatasit minden pedagogusnak meg kell(-ene) valdsitania,
csak igy lehet esélyiik arra, hogy sikeresen vivjak meg a tanulok figyelméért folyo
versenyt az ingerekt6l talzsufolt hétkoznapi kornyezettel.

A digitalis technologia azonban nemcsak az osztalytermek berendezését, jo
esetben az ott folyé munkat alakitotta at, hanem teljesen megvaltoztatta a tanitasi
és a tanulasi tér fogalmat is, hiszen altaluk az elsajatitand6é ismeretekhez barki,
barmikor és barhol hozzajuthat. Az internetnek és a mobil eszk6zoknek kdszon -
het6en kialakult a digitalis tanulasi kornyezet (ezt nevezik elektronikus tanulési
kornyezetnek is (példaul Racsko, 2011), mely teljesen megsziintette az oktatas tér-
beli korlatait. Az interneten keresztiill torténd oktatas megvaldosulhat szinkron
modon, amikor a tanar és a tanulok egy idében, de tetszéleges helyszinrél jelent-
keznek be a tanitast-tanulast lehetévé tevé platformba. A masik lehetség az
aszinkron moéd, amikor nincs sem id6-, sem térbeli korlat, a tanul6 egyéni id6be-
osztas szerint, sajat iitemében haladhat el6re a tanulmanyokban. Mig el6bbinél le-
het hasznalni olyan mddszereket, melyeket jelenléti oktatas esetén alkalmazott a
pedagogus, utobbi esetben ettdl teljesen eltéréen kell gondolkodni, csak igy hoz-
hato létre egyéni tanulasra alkalmas, motivalo, érdeklédést felkelt6 tananyag. Ne-
heziti a helyzetet, hogy az aszinkron tanitas alapjait altalaban nem sajatitjak el a
leend6 tanarok, mert erre a képzés sziikos keretei kozott nincs lehetdség.

Ki tanitson?

Ezt a kérdést nagyon sokaig ugy kellett érteni, hogy milyen tulajdonsagokkal,
végzettséggel kell rendelkeznie annak, aki tanitani akar. Téth Papai Mihaly (1797)
els6 megfogalmazasa Ota szamtalan szerz6 készitette mar el a sajat elvaraslistajat,
melyekre az utobbi évtizedekben egyre gyakrabban keriilt fel a digitalis kompe-
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tencia vagy digitalis irastudassal kapcsolatos kifejezések. Nem vitathato, hogy a
XXI. szazad pedagdgusaitél valdban elvarhato, hogy tudjak hasznalni a digitalis
technologiat, de hogy ezt milyen mértekben, hatékonysaggal, milyen modszereket
alkalmazva kell megtenniiik, abban mar megoszlanak a vélemények.

A ki tanitson kérdést azonban napjainkban mar sokkal egyszertibben (is) kell
értelmezni, ugyanis a pedagogustarsadalom eloregedése és a pedagdguspalya
iranti csokkend érdekl6dés egyre nagyobb pedagdgushianyt eredményez, egyre
éget6bb kérdéssé valik, hogy ki fogja tanitani a most megsziilet6 generacio tagja-
it. Elképzelhetd, hogy ugrasszertien és jelentésen megné a pedagoégusok anyagi,
erkolesi megbecsiilése, igy ismételten tomegek valasztjak majd a pedagoguskép-
zést, akik a diploma megszerzése utan kivétel nélkiil pedagégusként helyezked-
nek majd el. Igy feltehetéen 10-15 év alatt rendezédhetne a helyzet annyira, hogy
ismét kozponti kérdéssé valhatna, hogy milyen legyen a j6 vagy akar az idealis
pedagdgus. Sajnos erre jelenleg semmi esély nem lathato.

Elképzelhet6 az, hogy a jogszabalyok ugy fognak modosulni, hogy barki tanit-
hat majd, aki erre vallalkozik, legfeljebb el kell végeznie egy rovid, néhany hona-
pos tanfolyamot. Alig hihet6, hogy jelen helyzetben tomeges lenne az érdeklédés
egy ilyen lehet6ség irant, raadasul egy ilyen jogszabalyi valtozas dnmagéaban to-
vabb csokkentené a pedagogusok egyébként sem magas megbecsiiltségét, ami to-
vabbi palyaelhagyast vonhatna maga utan.

Human eréforrasok hianyaban tehat sziikség lesz a digitalis technologia erétel-
jes bevonasara. Ez megvalosulhat példaul valamilyen kommunikacios platformon
kozvetitett szinkron 6rak formajaban. A megoldas hasonlé lenne a pandémia
alatt jellemz6 oktatasi formahoz, csak a pedagégus nem egyetlen osztalynak, ha-
nem akar tucatnyi osztaly tanuldinak tartana egy idében az o6rat. Ehhez persze
sziikség lenne megfeleld technikai eszkozokre (beleértve a savszélességet), az ora-
rendek Osszehangolasara és olyan személyekre (oktatasi asszisztensekre), akik a
tantermekben iigyelnének a rendre, a megfelel6 tanitasi-tanulasi koriilmények
megteremtésére. Ebben az esetben viszont szinte csak frontalis 6ravezetés lenne
megvalodsithatd, szamos problémat vetne fel a mérés-értékelés kivitelezése, és az,
hogy a tanulok rendkivill ritkadn vagy egyaltalan nem tudnénak a tanarral szoban
kommunikalni. Ezek jelentés hatranyt jelentenének, de szocializaciés szempont-
bdl pozitivuma lenne a megoldasnak, hogy a tanulok legalabb a sziineteket tarsa-
ikkal tolthetnék. Ez egy rendkiviil fontos szempont, mert ha ez nem igy torténne,
hanem mindenki otthonrél kévetné az orat, akkor az elidegenedéshez és az embe-

101



Pedagogusképzés « 21(49), 2023/1.

ri kapcsolatok jelentés redukaldodasahoz vezetne, ami most még belathatatlan ko-
vetkezményekkel jarna az egész tarsadalomra nézve. Ezt érnénk el akkor is, ha a
tananyagot valamilyen e-learning keretrendszerben, aszinkron formaban kellene
a tanuloknak teljesiteni. Ez a megoldas egyébirant még tovabb novelné a problé-
mak szamat, hiszen az egyéni idébeosztas rendkiviil nagymértékben megnovelné
a tanulok (és sziileik) felel6sségét a tanuld teljesitményével, eldrehaladasaval kap-
csolatban.

A technolégia azonban hamarosan lehet6vé tesz egy ujabb, akar félelmetesnek
is nevezheté megoldast, mivel lehet, hogy a j6vé tanuléit a mesterséges intelligen-
cia fogja tanitani. Ha most egyértelmien ezt az iranyt jelolnénk ki a fejleszték
szamara, akkor néhany éven beliil megvalosithat6 lenne az, hogy minden tanuld
egyénileg tanuljon valamilyen digitalis eszkoz segitségével egy virtualis tanartol.
Az avatar tanar kinézetét, hangjat tetszés szerint lehetne megvalasztani, be lehet-
ne allitani, hogy milyen stilusban tartsa az 6rat, és mivel mesterséges intelligencia
allna a hattérben, faradhatatlanul, személyre szabott feladatokkal, egyénileg meg-
hatarozott iitemben tanithatna a tanulokat. Minden bizonnyal sokak szamara nem
csak a tanar, hanem a személyes jobarat szerepét is betoltené a rendszer, minek
kovetkeztében viszont sokkal nehezebben tudnanak a tanuldk valodi személyek-
kel kapcsolatot kialakitani.

Hogy a vazolt elképzelések koziill megvaldsul-e valamelyik, azt még nem tud-
hatjuk, kiilondsen, hogy egy 0j talalmany, vagy valamilyen az egész tarsadalomra
hatast kivalto tényez6 alapjaiban valtoztathatja meg az aktualis megoldas- és sza-
balyrendszert. Az viszont egészen biztos, hogy barmilyen forgatokonyv is valo-
suljon meg a pedagdgushiannyal kapcsolatban, a jové oktatasaban a digitalis
hattérrel atsz6tt didaktikai megoldasok meghatarozo szerepet fognak betolteni.
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Didactics and Digitization

Didactics constitutes the repository of basic knowledge that future teachers have
to obtain to be able to teach. The subject strives to provide the theoretical
foundation necessary to become a successful teacher, which is why it is also
called "the science of teaching". Didactics seeks to find answers toquestions that
arise in all teachers, but the answers change as time passes,due to social,
economic, and political changes, which are often necessitated by a technological
invention or some scientific discovery, like the appearance and spread of digital
technology. This article examines how the new hardware and software
environments have changed answers to the basic questions of didactics.
Keywords: didactics, ICT, teachers
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Mirrors and Windows in
Language Teacher Education

Ildiko Lazar

Seldom does it happen that a Hungarian
scholar and teacher educator’s book gets
published in English by a British publisher.
The fact that Ildiké Lazar’s book was pub-
lished in English abroad is because she is a
widely acclaimed researcher of her field: in-
tercultural communication, intercultural
competence development, and language
teacher education. Michael Byram, one of
the most authoritative researchers of inter-
cultural competence wrote the ‘Foreword’
to the book, which also proves that Ms.

~ Lazar’s work is held in high esteem by fel-

low scholars. In light of the aforesaid it is
sad that this book is not available in Hun-
gary, not even the English language edition,

let alone a Hungarian translation. It would be important to have it translated as

the author consistently presents where Hungarian teacher education stands in

terms of intercultural education and reform pedagogy against the backdrop of the

international, mostly European context, and her research projects, also included

in the final part of the book, were also partly conducted in Hungary. Thus this

volume could be an important source for language teacher educators and for
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teacher educators in general, as well as for researchers who work in this field,
and, last but not least, for interested teachers and trainee teachers.

The key metaphors of the book appear in the title: mirrors and windows. These
metaphors may have different interpretations. This reviewer’s instinctive under-
standing was that it refers to language learning. There is an adage in Hungary,
which claims that a person is worth as many people as many foreign languages
they can speak. This adage can be understood to mean that a speaker of a foreign
language must also become familiar with the mindset of the target language com-
munity, and develop empathy towards them. Thus mastering foreign languages
opens up windows for us, widens our horizons, helps us to learn about the world
beyond our immediate environment. At the same time, just as we discover the in-
tricacies of our own language while learning a foreign language, seeing our own
culture through the eyes of a foreigner helps us to better understand it, helps us
to form a more objective self-image. Opening windows on the world and teaching
students to perceive their own culture through the mirror of the ‘Other’ can be
regarded as the noblest aims of language teaching, and educating language teach-
ers who can accomplish this task can be regarded as the most elevated mission of
language teacher education. The author herself used these powerful metaphors to
invite her readers, mostly fellow professionals, to look into the mirror and exam-
ine their personal theories of teaching and reflect on their professional practice,
and, at the same time, look out of the window to see how their field of expertise
has evolved over the past decades.

The book revolves around two key concepts: intercultural competence and re-
form pedagogy. Intercultural competence is a relatively new one even in applied
linguistics or language pedagogy. The concept of communicative competence,
coined by Hymes (1972), has become widely accepted and further elaborated on
by applied linguists and language pedagogues alike. However, the fact that com-
munication has a cultural dimension upon which the effectiveness and appropri-
acy of human communication hinges first gained salience in Byram’s model,
which was described in his book ‘Teaching and Assessing Intercultural Commu-
nicative Competence’ in 1997. Since then the concept has changed enormously. In
Byram’s 1997 model intercultural meant inter-cultural, i.e. communication
between the native speaker members of the target language community and
learners of the target language, who come from another cultural community.
With the emergence of a globalized world in the decades following the end of the
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Cold War, English has turned more and more into a means of intercultural com-
munication between members of communities neither of which has English as its
native tongue. Clearly, this is a new situation, which requires developing a new
kind of intercultural competence. The challenge posed primarily to the English
language teaching profession is tremendous. The book elaborates on what the
challenge itself means, how it could be met and what has been achieved so far in
both the international and the Hungarian context.

The other central concept of the book is reform pedagogy, which started to
evolve in Europe and the US from the second half of the 19" century. Today re-
form pedagogy has a number of approaches and understandings, but it is most
closely associated with learner-centeredness, active learner participation, cooper-
ation and reflection. The author makes the claim that the activities designed along
these principles can be used to effectively nurture intercultural competence both
in language teacher education and in foreign language classrooms. If intercultural
competence is the ‘WHAT’, the competence that should be nurtured in pupils in
classrooms and their future teachers in training rooms, then reform pedagogy an-
swers the question of ‘HOW’ this task could be best performed.

The fairly thin volume is surprisingly informative and rich in data. It is divided
into three parts; each part is then further divided into three chapters. The first
part of the book discusses the theoretical background of the volume. Its first
chapter focuses on the concepts of culture, identity and intercultural competence.
The concept of culture in and of itself is extremely complex; furthermore, it is in-
extricably and intimately intertwined with language. Both culture and language
are bound up with the individual’s identity, which, in the author’s interpretation,
is always complex, multi-layered, and dynamic, as the individual is conceptual-
ized as standing at the crossing point of different group cultures, which are them-
selves constantly evolving over time. Intercultural encounters are the meetings of
such individuals in our rapidly globalizing world, often in multicultural
classrooms. To make such intercultural encounters a success calls for intercultur-
ally competent speakers. The interculturally competent speaker is defined as
someone who ‘has the knowledge of one, or preferably, more cultures and social
identities, and has the capacity to discover and relate to new people from other
contexts for which they have not been prepared directly’ (Byram & Fleming, 1998,
p. 9, cited in Lazar, p. 20.)
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Clearly, the foreign language used in most of such intercultural encounters is
not the native tongue of either speaker. Therefore, teaching the target language
with the aim of achieving native speaker proficiency coupled with mastering the
cultural norms and standards of the target language community can no longer be
the legitimate aim of foreign language education, especially of English language
education. This change not only necessitates giving up pursuing native level pro-
ficiency in the target language, which has proved to be elusive for most learners,
anyway, but changing the approach to culture teaching completely as well. Cul-
ture teaching so far has been limited to teaching some elements of the achieve-
ment culture of the target language community in the foreign language
classroom, for example some information about its sights, heroes, history etc. In-
stead, what is required now is teaching norms and standards of behaviour and
communication, NOT limited to the target language culture. The rationale behind
this change is that the more varied repertoire of cultural norms and standards one
is familiar with, the more easily and successfully one can participate in an inter-
cultural encounter. Even more importantly, the new approach to culture teaching
calls for the nurturing of certain attitudes, like open-mindedness, tolerance of am-
biguity, patience, flexibility, which are indispensable when interacting with
people from diverse cultural backgrounds.

Developing intercultural competence is not a stand-alone competence, though.
It is one of the many new competences the 21* century calls for, as it is spelt out
in the second chapter of the first part. The intercultural dimension is present in
the teaching of various school subjects, not only in language education, within or
together with the development of global competence (p. 27). Preparing pupils to
operate successfully and actively in a democratic society, that is to develop their
democratic competence also has its intercultural dimension. Developing compet-
ences for democracy and for global citizenship also necessitates changes in educa-
tion. It can only take place successfully in a democratic classroom, where teach-
ers’ and learners’ roles and relationships change profoundly. These changes mani-
fest themselves in educators’ teaching and assessment practices, and can only be
initiated by those in power position in the classroom: teachers themselves. This is
why teacher education is the starting point of the transformation of education. It
is the task of teacher education to familiarize trainees with the 21* century goals
of education, with teachers’ new roles, and the practices they can use in their fu-
ture classrooms to achieve these goals. The last chapter of the first part summar-
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izes those approaches and activities that can be used in the classroom to achieve
the ambitious goal of educating the interculturally competent speaker, who can
actively participate in a sustainable and democratic global society. These practices
and activities stem from what is known in education as reform pedagogy. Hence
the author’s double focus: intercultural competence and reform pedagogy. The
latter is regarded as the appropriate means to achieve the goal of intercultural
competence development.

After clarifying the theoretical background, in the second part of the book the
author sets out to provide an overview of where putting the above outlined the-
ory into practice stands in the international and the Hungarian context. To
achieve this goal, she firstly scrutinizes policy documents, education acts on for-
eign language education internationally and domestically alike, looking for
changes adopted to promote intercultural competence development and the
methods and practices of reform pedagogy. The review reveals the increasing im-
portance attached to the development of intercultural competence internationally.
Scrutinizing the different versions of the Hungarian National Core Curriculum
(Government of Hungary, 1996, 2005, 2012, 2020) published since the regime
change shows that education for democratic citizenship and intercultural commu-
nication does feature in each version, although with varying understandings and
emphasis. Closely connected to the previous topic, the policy documents and acts
regulating teacher education in both the international, mainly European, and the
Hungarian contexts are reviewed, to see whether teacher education is in line with
the changes adopted in language education. The documents reviewed in both con-
texts show that teacher education is increasingly focusing on the development of
trainees’ competences, among them their intercultural competence as well as on
adopting the principles, approaches, practices and activities of reform pedagogy:.

While the policy documents seem to show that there has been a steady pro-
gress, both in language education and language teacher education in the last dec-
ades, the overview of the empirical research in the second chapter of the second
part of the book is less encouraging. The aim of the chapter is to see how the re-
forms delineated in policy papers and educational acts have impacted on the real -
ities of language teaching and language teacher education internationally and do-
mestically. Most studies reviewed find that teachers’ beliefs and practices have
not changed in line with the evolving theory and the policy documents. Although
teachers are open to nurturing their pupils’ intercultural competence, their first
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priority is developing their language skills. One of the most important reasons be-
hind teachers’ reluctance to engage in developing intercultural competence is
their lack of training in this regard. This points to the need of updating pre-ser-
vice and in-service teacher education to fill this gap in teachers’ expertise. The re-
view of the Hungarian scene shows similar tendencies. It seems that learner-
centred, reform pedagogy-oriented practices and methods have gained ground,
not only in language education but in teaching other subjects as well. (p. 107.)
However, teachers find it difficult to include the intercultural dimension into their
lessons, for mostly the same reasons as their peers internationally. There is im-
provement, though: the intercultural dimension is now getting increasingly integ-
rated into the courses of foreign language teacher education in Hungary, so there
is hope that future language teachers will take on this mission.

Finally, the last chapter of the 2™ part is a report on on-going research on in-
tercultural education and reform pedagogy in Hungary. The participants of the
first project are teachers who participated in a Cooperative Learning workshop
designed and facilitated by the author. The research aims to map the change in
participants’ beliefs and practice regarding the potential of cooperative methods.
A second on-going study is based on in-depth semi-structured interviews with
teachers to elicit the self-reported changes in their beliefs about teaching during
their career. Both studies are to be continued, with a second round of interviews
to see if the participants’ beliefs and teaching practices have changed in the wake
of the first cycle of research.

The third chapter of the second part forms a bridge to the third part of the book,
which presents the reprints of the author’s three earlier publications. All three art-
icles focus on her research work, and although they have already been published in
English abroad, they may be new and of interest for the Hungarian teacher edu-
cator community. The first is a report on a project carried out in four groups of lan-
guage learners in four countries, with a view to developing the learners’ intercul-
tural competence. The second presents a self-assessment tool, developed by a group
of professionals and edited by the author, which can be used to assess one’s own in-
tercultural competence. This seems to be a useful tool for language learners, teach-
ers and teacher educators alike to nurture their self-assessment skills, their self-
awareness, as well as their reflective thinking skills. The third article maybe the
most appealing to teacher educators: it is a case study, exploring the belief changes
of two trainee teachers after attending a course designed to foster their intercul-
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tural competence as well as observing their lessons to see to what extent the belief
changes were followed by changes in their classroom practice. All the three articles,
and the on-going research project presented in the third chapter of the second part
reveal a teacher educator who lives up to her principles: theory and practice are in-
extricably intertwined in her work.

The content of the book is further enriched by some special features. To start
with, the author aims to establish a rapport with her readers by including a set of
potential research questions, reflective questions and tasks at the beginning of
each chapter: one set for potential researchers, one set for teacher educators, and
one for interested trainee teachers. These well-thought through reflection indu-
cing questions and tasks help the readers to connect to the content of the upcom-
ing chapter. At the end of each chapter, a set of reflective questions invite the
readers to re-consider the content of the chapter for themselves, and connect the
ideas to their personal theories of teaching and/or teacher education and their
practice. Apart from these features, there are some welcome extras in the Appen-
dices. Namely, a lesson observation schedule and a set of coursebook evaluation
criteria. Both these documents feature a set of criteria for general observation and
coursebook evaluation and a separate set of criteria for observing or evaluating
those features of a lesson or of a coursebook which help nurturing the intercul-
tural competence of learners.

The book is a straightforward and streamlined discussion of what culture
teaching and developing the intercultural competence of teachers and pupils
mean in the first decades of the 21" century and how these aims can be best
achieved by adopting the methods of reform pedagogy. It is admittedly rooted in a
worldview which regards multiculturalism and multilingualism as the norm of all
contemporary societies, and rearing global citizens who are capable of working
towards a democratic society and a sustainable future anywhere in the world as
the principal aim of 21* century education. Clearly, not everybody shares this
worldview or accepts these aims as the first priorities of education. It is enough to
look at the 2020 National Core Curriculum of Hungary (Government of Hungary,
2020). The author herself indicates that it ‘...seems to put more emphasis on devel-
oping the learners’ national and European identity...( p. 74) than on developing
their intercultural competence as it is understood by her. However, she admits
that it does highlight the aim of ‘acquiring knowledge and understanding of cul-
tural differences and developing attitudes of curiosity and acceptance (p. 74). She
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also points out that the word intercultural is not defined in the document, and is
often used to refer to the target language culture and civilization. One can safely
assume that the 2020 National Core Curriculum (Government of Hungary, 2020)
is based on a different worldview, hence all the differences. However, it is not
only policy-makers who seem to hold different assumptions about what the cul-
tural dimension of foreign language teaching and foreign language teacher educa-
tion should involve, or what interculturality may mean. It seems some fellow aca-
demics are not convinced, either. One program manager at a Hungarian Univer-
sity is cited to be of the following opinion:

Interculturality and intercultural education are buzzwords; they are devoid of
any real meaning. Many get on this bandwagon to sell their ideas. Interculturality
has nothing to do with ELT or teacher training. It is another dimension. Developing
the acceptance of difference and the rejection of hate speech are part of the socializa-
tion process, and the domains responsible are the family, churches, schools and bey-
ond.” (Holld, 2017, cited in Lazar, 2020, p. 110.)

There are a number of other references in the book (p. 103) that show there are
academics who not only deny the importance of the intercultural dimension in
language teaching and language teacher education but also question the academic
status of educational linguists and language educators. Given that clearly there
are controversies among academics regarding interculturality and intercultural
competence, it would be interesting to hear about the contentious points, about
the arguments raised by both camps. The author refrains from presenting these.
However, she convincingly presents the theory, arguments and positions of one
party, supported by document analysis and empirical research. Thus this book
could be a welcome starter of a professional dialogue over the relevance and thus
the place of the intercultural dimension in language teaching and language
teacher education, as well as over the place of reform pedagogy in higher educa-
tion, especially in teacher education. It is high time that all academics - disciplin-
ary professors included - who are involved in teacher education engaged in a
meaningful dialogue about how to best educate future professionals, and listened
carefully and respectfully to the arguments of the other camp, as it is befitting in-

terculturally competent speakers.
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A szerz6, Hamar Pal szamos konyvet irt és
szerkesztett a sporttudomany, a mozgas, a
testnevelés tantervelméleti, mddszertani, il-
letve gyakorlati teriileteirsl. Uj mive a Test-
nevelés. Tudomany — Tervezés — Oktatas —
Ertékelés cimmel jelent meg az ELTE Eotvos
Kiad6 gondozasaban. A tankonyv jol kezel-
het6, koherens anyag, amely valddi segitség
a testneveld, gyogytestneveld tanari palya-
ra készul6é hallgatok szamara a képzés so-
ran, s késébbi szakmai palyajukon is. A
konyv a cimben jelzett modszertani szaka -
szok mentén atfogd képet nyijt a testneve-
lés tudomanyelméleti kérdéseirdl, lebilin-
csel6 és informativ médon mutatja be a tan-
targy oktatasanak nélkiilozhetetlen 1ényegi

alapjait, s jo alapokat kinal a testnevelés-oktatas alapelveinek elsajatitasahoz és

alkalmazasahoz is. Mindezt ugy, hogy kozben felkelti a tanarjeldltek és a mar gya-

korl6 pedagogusok érdeklédését a testnevelés tanitasanak elméleti és gyakorlati

kérdései irant.

A testnevelés tanitasarol, annak megujitasardl, problémairél gondolkodni nap-

jainkban az egészségesebb tarsadalom és az emberek jobb életmindségének meg-

teremtése érdekében kilondsen idGszer(i. A testedzés (igy az iskolai testnevelés)
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mindennapossa valasa' szitkséges, de nem elégséges feltétele a mutatok pozitiv
iranyu valtozasanak. Ahhoz, hogy a sport, a sportolas kedvteléssé, az egészséges
életmodd pedig sziikségletté valjon, jol felkésziilt testneveld tanarok kellenek. A
testnevelés oktatasat 0j alapokra kell helyezni. Ennek els6 lépése: olyan szakem-
berek képzése, akik a késébbi gyakorlati szintéren eredményesen terveznek, ok-
tatnak és értékelnek. Ehhez pedig a konyvben targyalt harom teriilet atfogé isme-
rete elengedhetetlen.

A Testnevelés cim(i konyv a téma tjszerti megkozelitése mellett — amely jol
tikrozi a teriilet elmult néhany évtizedben bekovetkezett jelentds valtozasait —,
nem feledkezik meg a klasszikus elméletekrél. A konyv mindenekel6tt elismeri az
el6dok témaban tett megallapitasait, azokat szem el6tt tartva, rajuk alapozva a
mai kor gyermekszemléletéhez, oktatasiranyitoi szandékahoz és modszertani el-
varasokhoz igazitva szintetizalja a tudomanyterilet alaptéziseit.

Mikéozben a fejezeteket nyitod idézeteken keresztill elevenedik meg egy testne-
velésrél sz0l6 elméleti és modszertani konyv oldalain Apéaczai Csere Janos, Né-
meth Lészl6, Prohaszka Lajos, valamint Kiss Arpad pedagdgiai, torténet- és kul-
tarfilozofiai orokérvényli eszmevilaga. Az olvaso felfedezheti és megérheti a té-
makor célrendszerét, tervezésének torténetiségét, fogalmi kereteit, valamint
elsajatithatja a tanitas-tanulas komplementer egységének fenntartasahoz sziiksé-
ges ismereteket, megvizsgalhatja az oktatas folyamatat, sorrendjét, és megismer-
heti e pedagdgiai munka felel6sségét. Mindezt tigy, hogy kozben megtanulja a
szakmat, a hivatast, a hozza kapcsolhat6 oktatasi feladatokat, stratégiakat, az érté-
kelést, az oratervezést, az alkalmazhat6é modszereket.

A konyv, ,mint ahogy maga a testnevelés-elmélet is, egységbe foglalasra, komp-
lexitasra torekszik” (Hamar, p. 5). Szerkezeti szempontbél, a tantargy oktatasanak
logikai 1épéssorat kovetve négy markans fejezetre tagolt tartalmi egységet tar az
oktatok, a tanarok és a tanulni vagyok elé. Kiindulopontként az 1. fejezet az elméleti
alapismereteken keresztill tisztazza a testnevelés és a sport azonossagait, kiillonbo-
zOségeit, értelmezi az egészségnevelés és az iskolai testnevelés, a testi nevelés fogal-
mait, Osszefoglalja a sporttudoméany jellemzéit, sajatos jegyeit. A IL fejezet a tuda-
tossag els6 szakaszat, a tervezést jarja koriil. A tartalmi iranyitas, a tervezés szintje-
inek ismertetését tantervelméleti keretbe agyazva a hallgatok megismerkedhetnek
'E problémakra adott tarsadalmi valaszként sziiletett meg a mindennapos testnevelés gondolata, aminek
hatasara a Koznevelési torvény (2011) 27. § (11) alapjan a 2012/2013-as tanévtél Magyarorszagon beve-
zették a kotelezé mindennapos testnevelést. Azota tobb iskolai-fittségmérési kutatasi adat is megjelent,

amelyek eredményei azt mutatjak, hogy tobb teriileten fittebbek lettek a gyerekek, és az egészségi alla-
potuk is javult.
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az Orak tervezésével, az oktatasi-nevelési-képzési célok meghatarozasaval. Ehhez a
tanari feladatukhoz mintakat is kapnak. Kovetkez6 lépésként a III. fejezet betekin-
tést nyujt az aktualis modszertani kérdésekbe. Mindezt megalapozza az életkori sa-
jatossagok, az oktatasi folyamat, az oktatasi modszerek és a szervezési, foglalkozta-
tasi formak bemutatasa, elemzése. A zaro, IV. fejezet - a pedagogiai munka folya-
matjellegét erdsitve - az értékelés témakorét gondolja végig, a hibafeltaras elméleti
és gyakorlati aspektusain at a testnevelés, illetve a gyogytestnevelés tanitasanak
vonatkozasaban. A fejezetek végén talalhato 6sszefoglalod kérdések és feladatok arra
Osztonzik a tanulokat és a tanarokat, hogy reflektaljanak a testnevelés oktatasanak
javitasa szempontjabol fontos kérdésekre, elinditva ezzel a szakmai fejlédést élénki-
t6 gondolkodast és a témaban folytatott vitakat.

Mindezek mellett a tankdnyv szamos tanulast timogaté formai megoldast és
tartalmi eszkozt mutat be. A fejezetek jol tagolt keretet kaptak: idézettel kezd6d-
nek, megagyazva az adott tartalmi egység szellemiségének, alatamasztva a testi
nevelés kulturalis és tarsadalmi szempontd értékességét, a Bevezetés, illetve az
Osszefoglalas — tételszert, rovid, tartalmi kivonat jellegli, fejezet-attekintésekkel
ellatott — alfejezetek altal. A tartalmi kifejtés kozben, a megértés elésegitése és a
fontosabb tartalmak kiemelése érdekében, oldalsavokat talalunk. A hallgatok a ta-
nulas kozben igy jobban eligazodhatnak az elméleti kulcskifejezések és a gyakor-
lati médszertani Gtmutatok vilagiban. A fejezetek végén talalhatd Osszefoglalé
kérdések és feladatok egyftajta ellenérzolistaként szolgalhatnak az egyes fejezetek-
ben targyalt specifikaci6 tartalmaval kapcsolatban, illetve segithetik a kulcsfon-
tossagu informaciok megjegyzését. A kijelolt feladatok megoldasa kozben a tudas
alkalmazasara, a hianyossagok feltarasara nyilik lehet6ség olyan 6sztonzé modon,
amelynek soran megtorténik a tartalomrol valé gondolkodas és nem utolsé sor-
ban a vizsgara torténé felkésziilés megalapozasa is. A kotet jol orientalja a testne-
velés-elméleti és a modszertani ismereteket oktatd kollégakat is, egyrészt oktatasi
tartalmak strukturajanak bemutatasaval, masrészt a szerzo, illetve a Magyar Test-
nevelési és Sporttudomanyi Egyetem munkatarsainak gyakorlati példainak és jol
hasznosithat6é tananyagainak bemutatasaval. A fejezetek utan atfogéd irodalom-
jegyzék segiti a tovabbi tajékozodast a tantervelmélet, a testnevelés, a gyogytest-
nevelés, a motivalas, az edzéselmélet, a teljesitményértékelés, a kiilonleges banas-
mod, a sportpedagdgia, a motoros kompetencia témakoreiben, valamint a legfon-
tosabb jogszabalyokat is ismerteti a szerz6. A 243. oldalon talalhaté Gsszesen
tizenhat oldalas betlirendes katalogus, az Idegen szavak és kifejezések jegyzéke és a
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bettirendbe szedett Fogalomtar (Glosszarium) a pedagdgusok altalanos mtveltsé-
gét és a kozos fogalmi rendszert alapozza. Ez utobbi teljes, ugyanakkor tomor, 1é-
nyegretoré modon tekinti at a kulcsfogalmak definicidit (ezek a szerkezeti megol-
dasok tamogatjak a tanulast), megteremtve ezzel az azonos fogalmi gondolkodast,
a professzionalis tanari gondolkodashoz nélkiilozhetetlen szaknyelv helyes hasz-
nalatanak lehet6ségét. A konyv 34 abrat tartalmaz, amelyek a megértést, az elmé-
letek gyakorlati feldolgozasat és a tanult ismeretek felidézését segitik el6. A hasz-
nalhat6sagot, az eligazodast tovabb segiti, hogy az Abrajegyzék kozvetleniil a Tar-
talomjegyzék utan szerepel, ezzel tamogatva a témak kozotti eligazodast,
megkonnyitve a tudatos téma szerinti keresést.
A koényvben szamos tartalmi tijdonsag talalhato:

« Kilon részek foglalkoznak a testnevelés tanitasanak modszereivel, figye-
lembe véve a 2020-as NAT tartalmi kovetelményeit.

« Uj tartalom a testnevelés és gydgytestnevelés elméleti és modszertani kér-
déseinek egy konyvben torténé megjelenitése a kiillonboz6ségek kiemelé-
sével.

« AL fejezet 3. és 4. alfejezete a tanulas élményszer(iségét erdsitve a 21.
szazadi tananyag-feldolgozasi modszereket mutatja be, amelyeknek bemu-
tatasa soran osszekapcsolja a szerz6 a testi nevelést az érzelmi és a szocia-
lis fejlesztés teriileteivel.

« Novum a III fejezet 6.2 és a IV. fejezet 6. alfejezete is, ahol a testnevelés
teriilletén kiilonleges banasmodot igénylé tanuldk és csoportok oktatasi és
értékelési sajatossagait dolgozza fel a szerzé.

« Tovabba atfogo értelmezés olvashato az oratervek célkitlizéseirdl és az ér-

A konyv tanuloi, tanari és oktatoi szempontbol egyarant jol hasznalhato, prak-
tikus tartalmi keretet nyujt mind a tanulas, mind a tanitas folyamataban. A tema-
tikus részek tobboldalu feldolgozasa megalapozott, logikus, tudomanyos gondo-
latmenetet eredményez. A konyvet felhasznalobarat, a tanuldi és a tanari
(0n-)reflexiot egyarant serkentd, a szakmai fejlédést élénkité gondolkodasmoédja
miatt ajanlom tankonyvként a testnevelés és a gyodgytestnevelés szakos hallgatok-
nak, segédkonyvként pedig a kiilonbozd felséoktatasi intézmények testnevelés,
gyogytestnevelés és egészségfejlesztés teriiletén oktatoknak is.
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